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~Windelweiche Bildungspolitik"?

GERHARD BISOVSKY

In einem Kommentar in der Tageszeitung ,Die Presse“ hat
Michael Fleischhacker vor kurzem das Arbeitsiiberein-
kommen der Koalitionsregierung als ein ,windelweiches
Regierungsprogramm* bezeichnet.! Ob und wie nun die
Vorhaben der Bundesregierung fiir die Erwachsenenbil-
dung zu bewerten sind, soll hier kurz erldutert werden.

Auf den ersten Blick gestalten sich die Formulierungen
zur Erwachsenenbildungspolitik recht diirftig, wenn wir
einen Blick in das Bildungskapitel werfen. Als Herausfor-
derung wird die Erleichterung des Zuganges zu Bildung
im Erwachsenenalter definiert. Gezihlte zwei Mafinah-
men werden in diesem Kapitel angefiihrt, namlich erstens
die Verlingerung der bestehenden 15a-Vereinbarung?
zum Nachholen von Bildungsabschliissen (Basisbildung
und Pflichtschulabschluss) und zweitens der Ausbau der
Bildungsinformation und der Bildungsberatung im Be-
reich der Erwachsenenbildung.

In anderen Kapiteln des Arbeitsiibereinkommens fin-
den sich jedoch noch weitere fir die Erwachsenenbildung
relevante Feststellungen und Mafinahmen, auf die hier
exemplarisch eingegangen werden soll.

Im Kapitel ,Wachstum und Beschiftigung“ werden
mehrere arbeitsmarktpolitische Mafinahmen im Be-
reich der Erwachsenenbildung angesprochen, zum Bei-
spiel fiir die tiberbetriebliche Berufsausbildung und das
Jugendcoaching. Die Verbesserung des Programms , Lehre
mit Matura®“ und die Sicherstellung des gebiihrenfreien Zu-
gangs ist ebenfalls ein Thema. Im gleichen Kapitel werden
auchMafinahmen im Zusammenhangvon p1aac3erwihnt.
So soll die Weiterbildungsbeteiligung aller Altersgruppen
angehoben und die ,,Grundkompetenzen im Berufsleben“
verbessert werden. Weiters werden Mafinahmen zur Er-
hohung der Frauenbeschaftigung und der Beschaftigung
von dlteren Menschen angeftihrt; im landwirtschaftlichen
Bereich wird die Sicherstellung der , Eigenstindigkeit der
landwirtschaftlichen Beratungs- und Bildungseinrichtun-
gen angeftihrt. Erwachsenenbildungsrelevante Themen
findet sich zudem in verschiedenen anderen Kapiteln, etwa
im Kapitel , Integration - hier geht es beispielsweise um die
Anerkennung von Qualifikationen und Kompetenzen. Es
werden auch Mafinahmen fiir Frauen angesprochen wie
etwa Weiterbildung im Rahmen von Karenzmanagement
oder Beratung fiir Wiedereinsteigerinnen. Im Unterkapitel
yKultur wird die verstirkte Kooperation von Kultur- und
Bildungseinrichtungen erwahnt; die Aus- und Weiterbil-
dung von Journalist/innen findet sich im Subkapitel ,,Zu-
gang zu Wissen und Information durch eine innovative Me-
dienpolitik“ Im Kapitel ,, Langer gesund leben und arbeiten“
wird eine Harmonisierung der Sozial- und Gesundheitsbe-
rufe durch die ,Schaffung einer Bundeskompetenz zur ge-
samthaften Abstimmung mit den Pflegeberufen® gefordert
sowie mehrere Mafinahmen fiir spezielle Zielgruppen.

Alles in allem: Es ist schon einiges fiir die Erwachsenen-
bildung Relevantes in diesem Regierungsprogramm.
Auch und gerade fiir Volkshochschulen finden sich viele
Vorhaben und Mafinahmen, die aktuell und in naher Zu-
kunft fir die konkrete Ausgestaltung der Bildungsarbeit
wichtig sein werden.

Allerdings muss auch angemerkt werden, dass viele
strukturell wirksame Mafinahmen fiir den Erwachse-
nenbildungssektor, wie sie etwa im Papier der Konferenz
der Erwachsenenbildung Osterreichs (KEBO) vom 23.
September 2013* gefordert wurden, in den Regierungs-
verhandlungen offensichtlich keine Berticksichtigung
gefunden haben. Dies betrifft etwa die Integration der Be-
rufsreifepriifung in eine 15a-Vereinbarung, die Schaffung
eines bundesweiten Gesetzes zur Studienberechtigungs-
prifung, die Schaffung eines zeitgemaflen Urheberrechts,
das eine freie Werknutzung auch fur anerkannte Einrich-
tungen der gemeinnitzigen Erwachsenenbildung vor-
sieht und Lernplattformen sowie digitale Medien fiir Bil-
dung und Forschung berticksichtigt, die Schaffung eines
gesetzlichen Rahmens fiir das Bundesinstitut fiir Erwach-
senenbildung zur Vergabe von staatlich anerkannten
Zertifikaten, die Sicherstellung der Weiterbildungsaka-
demie, die bessere Integration der Erwachsenenbildung
in den Nationalen Qualifikationsrahmen und eine ver-
besserte Finanzierung der Erwachsenenbildung sowie
die Weiterfithrung und Valorisierung der Leistungsver-
einbarungen, um nur einige zu nennen. Diese auf die
Verbesserung der Strukturen und Bedingungen fur er-
wachsenenbildnerisches Arbeiten ausgerichteten Forde-
rungen sind langerfristig wirksam und sichern nachhaltig
Beitrage der Erwachsenenbildung zur Entwicklung von
Wirtschaft und Gesellschaft in Osterreich und verbessern
die Chancen der Menschen in Alltag und Beruf.

//

Mit dieser Ausgabe erscheint das Magazin fiir Er-
wachsenenbildung ,,Die Osterreichische Volkshoch-
schule® (6VH) zum 250. Mal. Die 6VH erscheint seit
dem Dezember 1950 vierteljdhrlich. Sie ist das Organ
des Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen und
Fachzeitschrift fiir Erwachsenenbildung, die sowohl als
Printausgabe als auch online verfiigbar ist.

Diese Jubiliumsnummer haben wir zum Anlass ge-
nommen, wissenschaftlich renommierte Autor/innen
um einen Beitrag zu bitten. So finden sich in dieser Aus-
gabe der OVH viele Beitrige zum Generalthema ,,Posi-
tionen zur Erwachsenenbildung®. Mit diesen Beitrigen
regen wir zum Diskurs iiber Aufgaben, Funktionen und
Perspektiven der Erwachsenenbildung und der Volks-
hochschulen an.

EDITORIAL

1 DiePresse,12.1.2014.

Das Arbeitsprogramm der
Bundesregierung 2013—2018
mit dem Titel ,,Erfolgreich.
Osterreich“istim Internet
hier zu finden: http://
www.bka.gv.at/DocView.
axd?Cobld=53264

2 GemiaR §15a
Bundesverfassungsgesetz
(B-vG) kénnen der Bund
und einzelne oderalle
Lander Vereinbarungen
tiber Angelegenheiten
ihres Wirkungsbereiches
schlieRen. Die
15a-Vereinbarungen
binden sowohlden Bund
als auch die Bundeslidnder
bei den getroffenen
Vereinbarungen.

3 PIAAC stehtfiir
,Programme for the
International Assessment
of Adult Competencies”
und ist die OECD-Studie
zur Untersuchungvon
allgemeinen Fahigkeiten
und Fertigkeiten von
Erwachsenen wie das
Lesen und Verstehen

von kurzen Texten oder
einfache alltiagliche
Rechnungen und die
Problemlosungskompetenz
mit Hilfe von Computern
und Internet. Siehe Beitrag
auf Seite 35.

4 Onlineim Internet
verfiigbar unter: http://
msplhsis.bon.at/"admin87/
ring/Kesoe_Forderungen_
Bundesregierung_2013.pdf
[19.01.2014]
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MEDIENPREISE

Fernsehpreis der osterreichischen
Erwachsenenbildung

Die vier Verbiande der Erwachsenenbildung, die Arbeitsgemeinschaft
Bildungshiuser Osterreich, der Biichereiverband Osterreichs,

der Verband Osterreichischer Volkshochschulen und das
Wirtschaftsférderungsinstitut der Wirtschaftskammer Osterreich
schreiben den Fernsehpreis der Erwachsenenbildung aus.

46. Fernsehpreis der
Erwachsenenbildung

2014 wird der Fernsehpreis der Erwachse-
nenbildung zum 46. Mal verliehen. Fur die
Preisvergabe kommen o&sterreichische Pro-
duktionen oder Produktionen, bei denen
osterreichische Sender mafigeblich beteiligt
sind, inklusive Auftrags- und Koproduktio-
nen osterreichischer Sender in Betracht, die
im vergangenen Jahr (2013) erstmals in Oster-
reich gesendet wurden.

Der Fernsehpreis der Erwachsenenbil-
dung wird in drei Sparten vergeben: Doku-
mentation; Fernsehfilm, inklusive Serien;
Sendungsformate, Sendereihen.

Vorschlige fir die Zuerkennung des
Preises kénnen von Teilnehmer/innen und

Preistrager/innen Fernsehpreis 2013

Sparte: Dolumentation

Sparte: Dokumentation

,Familie andersrum — Homosexuelle
mit Kind“

Sendungsgestalter: Thomas Grusch,
Dr." Elisabeth Krimbacher

Preistrager Axel-Corti-Preis 2013

e

3

v

Kurt Langbein

Mitarbeiter/innen der preisverleihenden Ver-
bande der Erwachsenenbildung, von Fern-
sehkritiker/innen der Presse, von osterreichi-
schen Fernsehsendern sowie von Produzent/
innen und von den Seher/innen des osterrei-
chischen Fernsehens bis spitestens 12. Feb-
ruar 2014 (Poststempel) eingebracht werden.
Der Tag und die Sendezeit der Ausstrahlung
sind bei der Einreichung anzufithren.

Uber die Preisvergabe entscheidet im
Marz 2014 eine Jury, der Vertreter/innen der
preisverleihenden Verbdnde der Erwachse-
nenbildung sowie Journalistinnen und Jour-
nalisten Osterreichischer Printmedien ange-
horen. //

Sparte: Fersehfim inkl. Sere

Sparte: Fernsehfilm inkl. Serie
,Sowie du bist”

Drehbuch: Uli Brée

Regie: Wolfgang Murnberger
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Fernsehpreis der
Erwachsenenbildung

//

Unterlagen zur Einreichung fiir den
Fernsehpreis kénnen Sie vonder voVv-
Homepage downloaden: http://www.vhs.
or.at/212 oder vom Biiro Medienpreise,
Christine Rafetseder, Tel. 01216 4226-15,
E-Mail christine.rafetseder@vhs.or.at
anfordern.

Sparte: Sendungsformate bzw.
Sendereihen

»Jahrzehnte in rot-weifs-rot”
Sendungsgestalter: Wolfgang Stickler,
Robert Goklund Peter Liska
Sendungsverantwortlicher:

Andreas Novak

Fotos: ® orr/Glinther Pichlkostner
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~Bildungsmilieus
im Wandel”

Immer mehr Menschen nehmen an Weiterbildung teil,
aber es bestehen immer noch groRe Unterschiede in der
Beteiligung zwischen gesellschaftlichen Gruppen. Die
groRten Unterschiede sind hinsichtlich der schulischen
Vorbildung und der beruflichen Position zu erkennen,
das zeigen die aktuellen Ergebnisse des Adult Education
Survey 2012 (fiir Osterreich siehe Statistik Austria, 2013)

und bestitigen damit erneut, dass die Weiterbildung nicht

kompensatorisch Bildungsbenachteiligung ausgleicht,
sondern die Bildungsverldufe verstetigt, die friih in der

Schule und Familie angebahnt wurden.

CAROLA ILLER

1 Eine Handlungsempfeh-
lung fiir Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen wird
voraussichtlich im Februar
2014 von der Zukunfts-
akademie Obergsterreich
veréffentlicht.

2 Zuberiicksichtigen
istallerdings, dassin
einigen Einrichtungen die
Befragung auf einzelne
Programmbereiche
konzentriert wurde, so
dass keine reprasentati-
ven Aussagen getroffen
werden kénnen.

Angesichts der steigenden Bedeutung von Bildung fiir ein
selbstbestimmtes Leben und die Teilhabe in der Gesell-
schaft stellt sich die Frage, warum Weiterbildung ungleich
in Anspruch genommen wird und gerade diejenigen der
Weiterbildung fern bleiben, die mit ungiinstigen Startbe-
dingungen das Schul- und Ausbildungssystem verlassen.
Eine zentrale Erkenntnis aus den Studien zur Nicht-Teil-
nahme ist, dass es vielfaltige Motive und Ursachen fur die
Nicht-Teilnahme gibt und deshalb differenzierte Analy-
sen und Handlungsansatze erforderlich sind. Vor allem
ist es wichtig, nicht Defizite bei den (Nicht-)Teilnehmen-
den zu suchen, sondern Barrieren in der (Bildungs-)Or-
ganisation zu identifizieren (vgl. Iller, 2009). Nicht-Teil-
nahme ist Ergebnis eines — mehr oder weniger bewussten
- Abwigungsprozesses von Aufwand und Ertrag einer
Weiterbildungsteilnahme (vgl. Erler, 2010, S. f.). Dabei
spielen Zeit, Kosten, Mobilititsaufwand und Ahnliches
ebenso eine Rolle, wie der erwartbare Nutzen oder Wert,
der einer Weiterbildung zugesprochen werden kann. Vor
allem Letzteres ist in der Weiterbildungsforschung in den
vergangenen Jahren mit Bezug auf die Milieuforschung
prézisiert und in entsprechenden Handlungsansitzen fir
Bildungseinrichtungen bearbeitet worden (vgl. z. B. Bre-
mer & Kleemann-Géhring, 2o011; Tippelt et al., 2008).

In einer Pilotstudie zur ,,Zukunft des Bildungsmarke-
tings unter Berticksichtigung der Bildungsmilieus und der
Bildungsbeteiligung“ haben Studierende der Politischen
Bildung und Mitarbeiter/innen der Abteilung Berufspa-
dagogik und Erwachsenenbildung der Johannes Kepler
Universitit in Linz eine erste Bestandsaufnahme in der
Erwachsenenbildung in Oberésterreich durchgefithrt und
gemeinsam mit Erwachsenenbildungseinrichtungen tiber
Strategien fur die Bildungspraxis diskutiert. Die Studie
geht von der Annahme aus, dass sich die Teilnahme an
Erwachsenenbildung und die Bereitschaft zur Investition
von Zeit und Geld in die eigene Bildung zwischen sozia-
len Milieus unterscheidet. Wahrend traditionelle Milieus

SCHWERPUNKT POSITIONEN ZUR ERWACHSENENBILDUNG

(Erwachsenen-)Bildung zur Absicherung des Status quo
nutzen, wird (Erwachsenen-)Bildung in den gesellschaft-
lichen Leitmilieus zunehmend als Bestandteil eines flexi-
blen Lebensstils angesehen. Im Zuge des demografischen
und sozialen Wandels werden sich auch die Erwartungen
an Bildung verdndern und méglicherweise auch noch wei-
ter ausdifferenzieren.

Die Studie wurde im Auftrag der Zukunftsakademie
des Landes Oberosterreich, in Kooperation mit der Di-
rektion Bildung und Gesellschaft (Referat Erwachsenen-
bildung) des Landes Oberdsterreich und dem Forum
Erwachsenenbildung Oberésterreich von Mirz bis De-
zember 2013 durchgefihrt. Das Projekt zielt darauf ab,
Wissen tiber Bildungsmilieus und ihre Bedeutung fiir eine
zukunftsorientierte Gestaltung der Erwachsenenbildung
zur Verfiigung zu stellen, um darauf aufbauend Strategien
fur die Praxis der Erwachsenenbildung zu entwickeln.

Bildungsteilnahme und Bildungsmotive

Im Rahmen eines Lehr-Forschungsprojekts im Studi-
engang Politische Bildung an der Johannes Kepler Uni-
versitit wurden elf Erwachsenenbildungseinrichtungen
mit Forschungsmethoden der sozialwissenschaftlichen
Milieuforschung untersucht (vgl. Flaig et al., 1993; Tip-
pelt uet al., 2008). Neben Expert/innenbefragungen und
einer Fragebogenbefragung der Teilnehmer/innen wur-
den Beobachtungen, Internetrecherchen und Dokumen-
tenanalysen durchgefihrt. Auf Basis der Daten aus den
Erwachsenenbildungseinrichtungen in Oberésterreich
wurde eine Ist-Analyse der an Erwachsenenbildung par-
tizipierenden Bildungsmilieus erarbeitet und in einem
Workshop mit den beteiligten Erwachsenenbildungsein-
richtungen Anforderungen und Strategien beziiglich der
zukiinftigen Ausrichtung der Bildungsarbeit mit Blick
auf die unterschiedlichen Bildungsmilieus diskutiert. Im
Folgenden werden ausgewdhlte Ergebnisse der Befra-
gung und des Workshops vorgestellt und vor dem Hin-
tergrund weiterer Untersuchungen zur Bildungsteilhabe
diskutiert.!

In den beteiligten Erwachsenenbildungseinrichtun-
gen wurden Teilnehmende mit einem Fragebogen (in
Anlehnung an den Fragebogen zum Milieumarketing,
vgl. Tippelt et al., 2008) zu Motiven, Erwartungen, Zu-
friedenheit sowie lebensstilbezogenen Freizeitaktivitad-
ten befragt. Die Ergebnisse verweisen auf Unterschiede
in den Teilnahme-Profilen zwischen den Einrichtungen
der beruflichen und der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung hinsichtlich Alter, formalem Bildungsabschluss
und zum Teil auch hinsichtlich der Milieuschwerpunkte.
Insgesamt ist eine grofe Zufriedenheit bei den Teilneh-
menden und fast durchgingig eine starke Bindung zu der
jeweils gewdhlten Einrichtung festzustellen. Bislang we-
nig vertreten sind die jungen, stark bildungsorientierten
Milieus (in den 6sterreichischen Sinus-Milieus die ,,Per-
former“und , digitalen Individualisten) sowie die gering-
qualifizierten Milieus unterschiedlicher Altersgruppen.?

Uber die zukiinftige Entwicklung von Bildungsmilieus
gibt es keine fundierten Prognosen, lediglich Trendaus-
sagen einer europdischen Delphi-Studie tber Bildungs-
verhalten (vgl. Redecker & Punie, 2013) und Annahmen
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SCHWERPUNKT POSITIONEN ZUR ERWACHSENENBILDUNG

zu zukiinftigen Bildungsmotiven, die im Rahmen der
Lebensstilforschung generiert wurden (vgl. Steinle &
Dziemba, 2007). Die Prognosen deuten darauf hin, dass
Bildung eine zentrale Rolle in den Lebensentwiirfen
haben wird und eng verkniipft ist mit dem Anspruch an
Selbstverwirklichung in der Arbeit und eine individuelle
Lebensgestaltung. Fur die jungen, leistungsorientierten
Lebensstilgruppen wird deshalb eine starke Bildungsori-
entierung erwartet, die sowohl berufliche, als auch iden-
titdtsbildende Inhalte umfasst. Bildung spielt aber auch
in anderen jungen Lebensstilgruppen und Milieus eine
herausragende Rolle, als Moglichkeit zur Vernetzung mit
Gleichgesinnten und zur Selbstreflexion.

Ein blinder Fleck in den Zukunftsprognosen der Le-
bensstilforschung sind Szenarien zur Entwicklung der
Bildungsteilhabe bisher bildungsferner Gruppen. Vor
allem bei den gering-qualifizierten Milieus in prekiren
sozialen Lagen ist zu bedenken, dass sich ihre Chancen
ohne Bildung in Zukunft vermutlich noch verschlechtern
werden. Deshalb sollte den Bildungsmotiven dieser Mili-
eus besondere Aufmerksambkeit geschenkt werden.

Ansitze aus dem Milieumarketing

Angesichts des Wandels und der Ausdifferenzierung
von Erwartungen und Bildungsmotiven stoflen Ansitze
einer nachfrageorientierten Angebotsplanung aktuell
auf grofies Interesse in der Erwachsenenbildung. Um die
Nachfrage neuer, bisher nicht erreichter Teilnehmenden-
gruppen zu erfassen, sind Verfahren aus der milieuorien-
tierten Bildungsarbeit und aus dem Milieumarketing gut
geeignet, weil sie soziale Gruppen in den Blick nehmen
und gleichzeitig einen Zugang zum subjektiven Erleben
der potenziellen Teilnehmenden herstellen. Fiir die mi-
lieugerechte Planung von Erwachsenenbildung kénnen
dabei verschiedene Handlungsfelder relevant sein: die
Angebote selbst (Themen, Lehrmethoden, Lehrende),
die zeitliche und raumliche Lage, die Preisgestaltung und
die Kommunikation (vgl. Tippeltetal., 2008, S. 16).

Aus der Zielgruppenarbeit ist bekannt, dass die sozi-
alen Orte und der Lebensweltbezug den Zugang zu bis-
her ,fremden“ Institutionen erleichtert. Fir zukinftige
Angebotsformate der Erwachsenenbildung kénnte dies
bedeuten, Inhalte mit lebensweltorientierten Aktivititen
zu kombinieren und dadurch den Zugang zu Bildung fur
neue Teilnehmendengruppen zu erleichtern. Erfolgreich
erprobt sind z. B. das , Kunstfrihstick“ (vgl. Kolland &
Ahmadi, 2010) oder Koch- und Nahkurse, die gleichzei-
tig eine Verbindung zu Lebenshilfe darstellen. Sinnvoll
kénnte auch eine rdumliche Verbindung zu anderen
sozialen Dienstleistungen im Sinne der ,Community
Center” sein. Die Einrichtung von offenen Angeboten
wie zum Beispiel sogenannte ,Lernldden konnten diese
Angebote erginzen (vgl. weitere Beispiele von Bremer &
Kleemann-Géhring, 2011 S. 38 ff.).

Neben dem Bildungsangebot konnen Erwachsenen-
bildungseinrichtungen auch zusatzliche Serviceangebote
entwickeln, um neue Teilnehmende zu gewinnen. Eine
hohe Bedeutung wird dabei der persénlichen Beratung
beigemessen. Wichtig ist vor allem, Griinde fur die Nicht-
teilnahme ernst zu nehmen und den Informationsbedarf

hinsichtlich der Erreichbarkeit, Kosten, des Nutzens
von Weiterbildung, der Unterstiitzung am Arbeitsplatz
und der Anerkennung von vorhandenen Kompetenzen
aufzugreifen. Ein spezifisches Beratungsangebot fur
,Uberginge“ (Schule-Ausbildung, Ausbildung-Beruf,
Beruf-Pension etc., vgl. Iller, 2013) konnte die Idee einer
lebensbegleitenden Bildung und Beratung beférdern.
Als zusatzliche Dienstleistung kénnten auch Kompe-
tenzbilanzierung oder die Feststellung des Qualifikati-
onsstandes (vor und nach der Bildungsmafinahme) und
Transfersicherung fir Teilnehmende und Unternehmen
angeboten werden.

Bei der Offentlichkeitsarbeit sollten verschiedene,
auch informelle Kanile genutzt werden. Vorstellbar wi-
ren zukiinftig Formen, die neben der herkdmmlichen
Darstellung des Angebots stirker auf die potenziellen
Gruppen ,,zugehen” und unterschiedliche Nutzenargu-
mente fiir Lernende und fiir die Gesellschaft in der Of-
fentlichkeitsarbeit transportieren. Neben Internet und
anderen Kommunikationstechnologien sind personliche
Empfehlungen von Vertrauenspersonen nach wie vor
die wesentliche Informationsquelle. Insbesondere bil-
dungsferne junge Erwachsene suchen seltener aktiv iiber
Bildungsberatung oder Internet nach Informationen und
konnen seltener auf soziale Unterstiitzung in der Familie
oder dem Freundeskreis zurtickgreifen (vgl. IBE, 2010, S.
95). Deshalb sollten vor allem fiir diese Zielgruppe Infor-
mationen durch Kooperationen mit Vereinen und Mulit-
plikator/innen zur Verfiigung gestellt werden.

Multiplikator/innen koénnen dabei verschiedene
Aufgaben haben: als ,Brickenmenschen (Bremer &
Kleemann-Géhlich, 2011) mit Milieubezug konnen sie in
die Planung von Bildungsveranstaltungen eingebunden
werden, als ,learning representatives“ oder ,aufsuchen-
de BildungsberaterInnen“ (Bremer & Klemann-Gohlich
2011, S. 30) konnen sie aktiv iber Bildungsangebote,
Fordermoglichkeiten etc. informieren. Bei der Arbeit
mit Multiplikator/innen sollte allerdings berticksichtigt
werden, dass sie in ihren Aufgaben begleitet und durch
Supervision (im urspriinglichen Verstindnis der Sozia-
len Arbeit) unterstiitzt werden sollten. Diese Begleitung
istjedoch zeit- und personalintensiv und erfordert neben
entsprechenden personellen Ressourcen auch ein schlis-
siges Einsatz- und Anleitungskonzept.

Strategien fiir die Implementierung von
Milieuorientierter Bildungsarbeit

Zur Einfihrung von milieuorientiertem Marketing
wird aus den Erfahrungen des Projekts ,ImZiel“ (vgl.
Tippelt et al., 2008) ein systematischer Personal- und
Organisationsentwicklungsprozess empfohlen. Zu den
Gelingensbedingungen gehért neben Information und
Fortbildung fiir das Leitungs- und padagogische Personal
der Aufbau eines internen Innovationsteams und die Ein-
beziehung externer Unterstiitzung, die Beschrinkung
auf zwei bis drei Pilotangebote und der Aufbau eines
Netzwerks von ,Pionier-Institutionen (vgl. ausfithrli-
cher Tippeltetal., 2008 S. 31 ff.).

Auch in unserem Projekt in Ober6sterreich zeich-
net sich ab, dass ein Perspektivenwechsel nur als ein
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gemeinsamer Prozess mehrerer Einrichtungen angelegt
werden kann. Als eine zentrale und tragertibergreifende
Mafnahme ist die Entwicklung eines neuen Images der
Erwachsenenbildung anzusehen. Das neue Image sollte
Bildung verstdrkt die positiven Wirkungen von Bildung
thematisieren. Dieses Bild von Bildung erfordert aller-
dings auch einen entsprechenden bildungspolitischen
Rahmen, so z. B. Durchléssigkeit zwischen verschiede-
nen Bereichen des Bildungssystems, die Anerkennung
von nonformal und informell erworbenen Kompetenzen
etc. Ohne diese entsprechenden Rahmenbedingungen
wird es kaum gelingen, ein umfassendes und subjektori-
entiertes Bild von Bildung glaubhaft zu vermitteln. Auch
die verteilten Zustdndigkeiten zwischen bzw. innerhalb
von Ministerien sowie anderen Forderern von Erwach-
senenbildung beeintrichtigen das Image der Erwachse-
nenbildung und erschweren es, in der Offentlichkeit und
gegentiber Teilnehmenden die Vielfalt von Bildung und
deren positive Wirkung angemessen darzustellen.

Fur die Vermittlung eines umfassenden Bildes von
Bildung st also nicht nur Werbung im engeren Sinne, son-
dern ein weitrdumig angelegter Strategieprozess notwen-
dig, in dem sowohl innerhalb der Einrichtungen als auch
in der Offentlichkeit ein erweitertes Verstindnis von Bil-
dungund ihrem Nutzen kommuniziert werden sollte. //
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SCHWERPUNKT POSITIONEN ZUR ERWACHSENENBILDUNG

Was bleibt, wenn die

Menschen gehen?
MaBnahmen zur

Sicherstellung sozialer
Kohasion durch eine

zuverlas

sige

Bildungsinfrastruktur

Die Staatsgewalt geht vom Volke aus.

Aber wo geht sie hin?

(Bertolt Brecht, Paragraph)

RUDOLF EGGER

Fiir den Bereich der Weiterbildung sind in Osterreich (an-
ders als im Schulwesen, vgl. z. B. Fassmann, 2002) kaum
aussagekriftige Studien zur Analyse regionaler und sozi-
alrdaumlicher Disparititen verftigbar. Dies hdngt zum Teil
vermutlich damit zusammen, dass ,[...] dem dezentralen
Angebot von Weiterbildungskursen nicht die Bedeu-
tung beigemessen [wird], wie der regionalen Verteilung
von Kindergarten- und Schulstandorten (Weishaupt &
Bohm-Kasper, 2010, S. 796). Angesichts der permanenten
Forderungen nach Erfiillung des ,Prinzips Lebenslanges
Lernen“istdiese Vernachlassigung regionaler Unterschie-
de doch verwunderlich. Wenn diesbeziiglich Daten vor-
liegen, dann beziehen sie sich vorwiegend auf die Ebene
von Bundesldndervergleichen und auf den Strukturindi-
kator Bevolkerungsdichte (vgl. Mikrozensus-Daten zum
lebenslangen Lernen oder die europaweit durchgefithr-
ten Erhebungen des Adult Education Survey). Dabei soll-
ten zur Einlésung der europaweit geforderten Grundsat-
ze von z. B. Lifelong Guidance (Mittelpunktstellung und
Selbstbefahigung der Biirger/innen, verbesserter Zugang
und Gewadhrleistung der Qualitat der Angebote) die sys-
tematische Sicherstellung von Weiterbildungsangeboten
auf allen Ebenen eines tatsichlich lebensbegleitenden
Lernens in Blick genommen werden. Dazu miissten aber
erst einmal auch regionale und értliche Bedingungen da-
fir definiert werden, die zur Erreichung eines funktionie-
renden Systems der lebensbegleitenden Information, Be-
ratung und Orientierung notwendig sind. Beztiglich der
regionalen Kriterien hilt die Osterreichische Raumord-
nungskonferenz (6ROK) fest, dass die Herstellung, Siche-
rung und Verbesserung einer gerechten Verteilung von
Gutern und Leistungen unter anderem durch rdumliche
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Zuginglichkeit und Erreichbarkeit in einer angemesse-
nen Zeit gewdhrleistet werden muss. Als angemessen
fiir Leistungen des tiglichen Bedarfs werden 15 Minuten,
fur die des periodischen Bedarfs 30 Minuten und die des
unregelmafligen Bedarfs 60 Minuten an Wegstrecke de-
finiert. (OROK, 2006, S. 13). Diesbeziiglich ist fiir die all-
gemeine Erwachsenenbildung vielfach noch zu klaren, in
welchen Sektor sie hier gehort.

Das Thema der Schaffung einer regionalspezifischen
innovativen Weiterbildungsinfrastruktur fufit dabei auf
zentralen Begrifflichkeiten der Raumordnung und Rau-
mentwicklung. Damit werden 6ffentliche, dauerhafte
Grundeinrichtungen bestimmt, die das feingliedrige
System moderner Gesellschaften am Laufen halten. Da-
bei kann es um die Produktion, Distribution und den
Gebrauch von Waren und Dienstleistungen gehen (wie
z. B. bei Verkehrseinrichtungen, der Wasserver- und
-entsorgung), aber auch um kulturelle Gliter im weites-
ten Sinne (wie etwa Kindergdrten, Schulen, Spielplitze
oder Bibliotheken). Was das Funktionieren einer kon-
kreten Infrastruktur ausmacht, kann dabei nicht nur ad-
ditiv bestimmt werden, sondern bezieht auch das soziale
und zivilgesellschaftliche Zusammenspiel zwischen den
jeweiligen zur Verfiigung gestellten Ressourcen, den Zu-
gdngen zu diesen und die Frage der Ermoglichung der
Daseinsvorsorge innerhalb spezifischer lokaler, sozia-
ler und individueller Entwicklungsanforderungen ein.
In diesem Sinne bedarf es auch fur bildungsspezifische
Belange eines solchen ,Unterbaus“ in Form von Infra-
struktureinrichtungen, Organisationen beziehungsweise
von Erméglichungs- und Anreizstrukturen, innerhalb
derer und durch die sich (Weiter-)Bildungsaspirationen
entfalten konnen. Bildungshandeln und Engagement
finden nicht im luftleeren lokalen und sozialen Raum
statt, sondern bediirfen der unterschiedlichsten Formali-
sierungsgrade (informell, non-/formal), die als Basen fiir
Interessierte dienen konnen. Werden diese Infrastruktu-
reinrichtungen und lokalen Maglichkeiten in einem Be-
reich reduziert oder gar vollstindig aufgeldst, hat deren
Fehlen auch starke Auswirkungen auf mannigfaltige an-
dere berufsspezifische und zivilgesellschaftliche Ebenen
(vgl. Weber, Seher, Meyer-Cech & Fischer, 2003; Egger &
Fernandez, 2013b). Regionen sind dabei Rahmen, inner-
halb derer die Biografien von Menschen und deren sozia-
le und berufliche Einbettung gepragt werden. Diejenigen
Regionen, die Menschen Maglichkeiten bieten, ihren
personlich optimalen (Bildungs-, Berufs- oder Partner-
schafts-)Erfolg lebensnah zu erreichen, sind als Standorte
attraktiv. Einer der wirkmdachtigsten Schliissel zur Ein-
bindung in eine Gemeinschaft und zur stabilen Partizi-
pation von Menschen in der Gesellschaft ist die Gewahr
fiir eine selbstbestimmte, ausreichende und gelingende
Bildungs- und Berufslaufbahn. Diese Maoglichkeiten
kénnen nur durch ein qualitativ gutes, verldssliches und
aufeinander abgestimmtes Bildungs- und Arbeitsange-
bot erreicht werden. Dabei sind aber nicht nur berufliche
Horizonte von Bedeutung, sondern auch die generelle
Sicherung von Biirger/innenrechten und die grundsatzli-
che Steigerung von Lebensgestaltungschancen insgesamt
sind hier zu betrachten.

Aus all diesen Punkten miissen Uberlegungen zur
Grundversorgung mit Bildung in den Regionen konse-
quent in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit riicken.
Fur die Regionen (d. h. die Kommunen und Bezirke) be-
deutet dies, dass der Faktor Bildung (die Kindergdrten,
die Schulen, vielfiltige Formen der auflerschulischen
Jugendarbeit, die Unterstiitzung von Lehrstellen und
auch die Erwachsenenbildung) stdrker in ihre Bemii-
hungen um die Daseinsvorsorge ihrer Bewohner/innen
eingebunden werden miissen. Es geht dabei nicht mehr
nur um die effektive Versorgung mit lebenspraktischer
Infrastruktur (wie Miillabfuhr oder Kanalisation), son-
dern stdrker auch um die Belange der geistigen und so-
zialpolitischen Positionierung. Gerade im Bereich der
Bildung greifen die lokalen Grundstrukturen stark in jene
sozialen Rhythmen ein, in denen sich eine Gesellschaft
ihre Gestalt(en) gibt, und in der sich die Zivilgesellschaft
ausbildet. Nun spiiren die Kommunen aber seit einigen
Jahren ob der permanenten demographischen Verdn-
derungen und der bundesweiten Sparmafinahmen an
den lokalen Schnittpunkten die Uberlastungsrisiken der
dort lebenden Menschen unmittelbar, indem Arbeitslo-
sigkeit, Kaufkraftverlust, soziale Segregation oder spe-
zifische Abwanderung das soziale und infrastrukturelle
Klima verandern. Ist dabei die Forderung nach dem Aus-
bau (oder dem Erhalt) der Weiterbildungsstruktur nicht
von vornherein zum Scheitern verurteilt? Wie kénn(t)en
strukturschwache Kommunen durch Weiterbildung pro-
fitieren, beziehungsweise welche ordnungspolitischen
Handlungsspielraume und finanziellen Mittel miiss(t)
en sie besitzen, um eine prinzipielle Gleichwertigkeit von
Lebensverhiltnissen und Verwirklichungschancen be-
reitstellen zu kdnnen? In mehreren empirischen Studien
tiber die Grundversorgung mit Bildung in der Steiermark
und im Burgenland (vgl. Egger & Fernandez, 2012, 2013a)
wurde dazu ein Rahmenkonzept zur umfangreichen Ver-
netzung von Bildungsangeboten zum Ausbau des regio-
nalen und gesellschaftlichen Gemeinwesens entwickelt.
Dabei wurden folgende Ebenen analysiert (siche dazu
Eggeretal., 2013b).

Die Forcierung der Sozial- und Lernraumperspektive

o+ Zuerst einmal geht es um die konkrete sozialrdumli-
che Infrastruktur, um eine Sozialraumentwicklung in
erweitertem Sinn, die konkrete Beziige zwischen loka-
len und sozialen Benachteiligungen und Selektionen
aufzuzeigen, zu analysieren und zu bewerten vermag.
Auf dieser Handlungsebene miissen regionale Ent-
wicklungsziele innerhalb der je spezifischen Grundla-
gen etikettiert und in einem tberregionalen Referenz-
rahmen verglichen und verhandelt werden, um nicht
zu kleinrdumigen Lésungen zu generieren oder fiir
politisch missbrauchbare ,Vorzeigel6sungen® verwen-
det werden zu kénnen. Vom erwachsenenbildneri-
schen Gesichtspunkt aus stehen dabei die Herstellung
und Kommunikation von dynamischen Lern- und
Erfahrungswelten im Vordergrund, die sich einerseits
herkémmlicher Bildungsinstitutionen bedienen, die
andererseits aber auch neue aufsuchende Formen der
Bildungsarbeit ausbauen miissen.
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Fur die ,klassischen* Bildungsinstitutionen stellt die-
se starkere Einbettung in die kommunale und gesell-
schaftspolitische Entwicklung eine Nachjustierung
ihres Aufgabenprofils dar. So wichtig das eigene Bran-
ding auch weiterhin ist, so gilt es doch vor allem in
sogenannten strukturschwachen Gebieten die einge-
schrankte Perspektive auf die reine Organisation von
Bildungsangeboten und Zielgruppen zu erweitern,
was auch dazu fiihrt, sich in Diskussionen und der
Entwicklung von Alternativen in den Kommunen und
Landern starker einzumischen, neue Konzepte anzu-
regen, Interessengemeinschaften anzukurbeln und
gemeinsam mit anderen sogenannten Stakeholdern
Anstrengungen dafiir zu unternehmen, gesellschaftli-
che Probleme unter den Aspekten von sozialer Kohi-

SCHWERPUNKT POSITIONEN ZUR ERWACHSENENBILDUNG

Wie werden die konkreten Mafinahmen, Arbeitsab-
ldufe und Entscheidungsprozesse zur Sicherstellung
der Grundversorgung zwischen den Partner/innen
abgewickelt? etc.), andererseits aber auch um die Hal-
tungen gegentiber solchen Verbdnden (Wer darf hier
was anbieten? Wie sichern sich Netzwerke ihr Uberle-
ben und ihre Dynamik? etc.), aber selbstverstindlich
auch um die politische und finanzielle Unterstiitzung
von Infrastrukturen und die Sicherstellung sozialer
Kohasion durch eine zuverldssige Bildungsinfrastruk-
tur (Was ist hier Aufgabe der Kommune, der Lander,
des Bundes? Wie und wo miissen Vollfinanzierungs-
modelle, wo grundstindige finanzielle Forderungen
oder Projektstrukturen aufgebaut werden?)

sion zu bearbeiten.
+ Lokale Begegnungs- und Lernmdéglichkeiten miissen
noch stirker im Sinne des Community-Building ge-

Die Etablierung und Aufrechterhaltung innovativer
Formen der Netzwerkbildung
o Dazu bedarf es der Einbindung von Bildungsins-

schaffen und in ihrem Bestand gesichert werden, um
den Lebensbediirfnissen unterschiedlichster regiona-
ler Milieus entsprechen zu kénnen.

Fir den Auf- und Ausbau der engagementférdernden
Infrastruktureinrichtungen sind Modellprogramme
und Férdermafinahmen von Bund und Landern wich-
tig und hilfreich. Dazu bedarf es der Anlaufstellen,
Biiros und Agenturen mit klaren Anforderungspro-
filen auf lokaler Ebene, um der Uniibersichtlichkeit
und der Konkurrenz um Mittel und Aufmerksambkeit
einen Rahmen zu geben. Infrastruktur erfordert ein
System und nicht nur die Ansammlung verschiedener
Einrichtungen nebeneinander.

Auf die Nachhaltigkeit der Entwicklung kommunaler
Bildungslandschaften ist einerseits durch die Teilnah-
me der Betroffenen vor Ort, aber auch durch linger-
fristige Forderstrukturen zu achten.

Auf lokaler Ebene sollte die Aufmerksamkeit fiir die
enge Verbindung zwischen bildungsspezifischen und
politischen Beziigen gestirkt werden. Die Rolle von
Bildungsprozessen als Trager der Biirger/innengesell-
schaft, der Aufrechterhaltung des feinen sozialen Net-
zes, in dem Menschen denken, arbeiten und sich orga-
nisieren, muss argumentativ besser herausgearbeitet
werden. Vor allem der Bezug der Erwachsenenbildung
zur Weiterentwicklung der Politikfahigkeit, der kom-
plexen Aufrechterhaltungsphdnomene der Civil Soci-
ety mussen auch lokal sichtbar gemacht werden.

titutionen in die kommunale Entwicklung, indem
Bildungsinstitutionen gemeinsam mit anderen den
Prozess hin zu einer zuverldssigen Bildungsinfra-
struktur im Sinne von Versorgungsgerechtigkeit und
biirgerschaftlicher Teilhabe mitgestalten. Hier misste
ein Umdenken bei einer kritischen Masse von Weiter-
bildungsanbieter/innen (im Sinne auch einer Erweite-
rung der KEBO-Strategie) stattfinden, um das klassi-
sche Gefangenendilemma (jede/r hat die Méglichkeit
zusammenzuarbeiten, um eine hohere Rendite zu
erzielen oder fiir sich alleine fir eine exklusive Aus-
zahlung zu kdmpfen, ohne zu wissen, welche Strategie
die jeweils anderen Spieler/innen wéhlen) zu umge-
hen. Ist der Grofiteil der ,klassischen Bildungsinsti-
tutionen zumindest partiell innerhalb der Kommunen
deutlich sichtbar, so ginge es hier um den Aufbau eines
im Sinne lokaler Bildungsgerechtigkeit agierenden
nutzbringenden Verhiltnisses fiir beide Seiten, ohne
sich dabei jedoch vereinnahmen oder gar missbrau-
chen zu lassen. Schaffen es Bildungsinstitutionen als
Partner/innen fiir die Herstellung von bildungssen-
siblen Ausgleichmaffnahmen anerkannt zu werden,
dann miissten sie auch aus ihren (vielleicht noch zu
sehr elfenbeinernen) Tiirmen der Mittelschicht hin zu
innovativen, aufsuchenden und emanzipatorischen
Projekten und Ansitzen aufbrechen.

Fur die Erwachsenenbildung wiirde sich dieser Fo-
kus einer kommunalen Daseinsvorsorge in Bezug
auf die Herausbildung einer spezifischen regionalen

Die Stirkung von Bildungsagenden in den Leitbildern
der Kommunen
+ In den Kommunen wird es wesentlich sein, die Mog-

Entwicklungsperspektive (und nicht nur auf rein in-
haltliche oder marktsegmentspezifische Aspekte der
Institution) lohnen. Die bildungs- und finanzpoliti-

lichkeiten zur Schaffung einer bildungsspezifischen
Infrastruktur zu erweitern. Dazu mussten ihre Leitbil-
der und die daraus abzuleitenden Maffnahmen darauf
ausgelegt sein, moglichst vielen regionalen Akteur/
innen innerhalb einer Gesamtstrategie Partizipations-
chancen zu eréffnen.

Dabei geht es einmal um die moglichen gesetzlichen
undverwaltungstechnischen Abldufe (WieistdasRecht
der Biirger/innen auf die Sicherstellung solcher Infra-
strukturen gewdhrleistet? Wer hat Anspruch worauf?

schen Effekte kénnten beachtlich sein, und wiirden
von vernetzten Strukturen der Daseinsvorsorge bis
hin zur Teilnahme an sozialen Monitoringprozessen
der Regionalentwicklung reichen.

Diese vor Ort wirkenden Krifte brauchen aber auch
spezifische aufsuchende Planungsstrategien, um die
vorhandenen lokalen Potenziale und Leerstellen zu
finden und miteinzubeziehen. Gefordert ist dazu eine
Offnung der Bildungsinstitutionen gegeniiber loka-
len Erméglichungsstrukturen von gesellschaftlicher
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Teilhabe, sozialem Engagement oder sozialer Koha-
sion. Es ware hier Aufgabe der Bildungsinstitutionen,
in Kooperation mit anderen Netzwerkpartner/innen,
die institutionellen Grenzen zur Forderung bildungs-
spezifischer Interessen zu tiberwinden. Gleichzeitig
muss dafiir auch eine dynamische Dimension von Ler-
nen und Bildung verstarkt zur Anwendung gelangen,
die jenseits blof vermittelnder oder selektiver Aufga-
ben besteht.

« Die Sicherstellung einer finanziellen Basisinfrastruk-
tur, die auch als Dach fiir andere Infrastruktureinrich-
tungen genutzt werden kann, wire zu tiberlegen. Die
Rolle der bereits etablierten Bildungsanbieter/innen
als erfahrene Lernagenturen, Trendsetter und Vernet-
zer sollte nachhaltig gestirkt werden.

« Die von der EU propagierten Schliisselkompetenzen
sollten in ihrer vernetzenden Form als Grundbediirf-
nisperspektiven herangezogen werden.

Die Entwicklung von Modellen zur Steuerung

regionalorientierter Bildungspolitik

o Zur Abstimmung und auch zur Steuerung regionalo-
rientierter Bildungspolitik im Sinne der Entwicklung
bedarfsgerechter Angebote bedarf es auch der Zuhil-
fenahme von Instrumenten der regionalen Bildungs-
berichterstattung und der Offentlichkeitsarbeit. Die
bislang von den einzelnen Erwachsenenbildungsins-
titutionen erstellen Programmplanungs- und Rechen-
schaftsberichte bieten als Grundlage fiir integrierte Bil-
dungsberichte keine ausreichende Grundlage, um als
fachlich-inhaltliche Entwicklungsmaterialien genutzt
werden zu kénnen. Linder- bzw. kommunenspezi-
fisch ware hier eine ausfiihrliche und handlungsrele-
vante Berichterstattung notwendig, die vor allem jene
Arten von Daten enthilt, die dafiir gebraucht werden,
damit eine bildungsplanerische Managementaufgabe
in den Regionen auch tatsichlich strategisch erfolgen
kann. Dazu ,miissten in vielen Kommunen erst rele-
vante Daten tiber Lern- und Bildungsangebote im Sin-
ne eines immer weiter zu schreibenden Wissens- und
Bildungsatlas sichtbar gemacht werden.

o Derartige Instrumente zur Férderung der Entwick-
lung und auch zur Wirkungssteuerung von regionali-
sierter Bildungspolitik kénnen aber nur dann tatsach-
lich wachstumsspezifisch gedeihen, wenn daftir ein
sozialpolitischer Rahmen seitens der Politik (sowohl
der Linder- als auch der Bundespolitik) existiert. Vor
allem die ,Steuerungsvariable Geld“ spielt hierbei
eine immer bedeutsamere Rolle. Dies ist gerade unter
der Pramisse der Forcierung reiner markt- und wettbe-
werbsbestimmter Vorgehensweisen der Fall.
Derartige Prozesse bediirfen auf der strukturellen

Seite aber der Entwicklung von kollektiven Verantwor-

tungs- und Steuerungsgemeinschaften. Hier ist dafiir zu

sorgen, dass ein ausgewogenes Verhiltnis von staatlich-
kommunalen Strukturen und Ressourcen auf der einen

Seite und ein konsensuales und zielorientiertes Handeln

von beteiligten Anbieter/innen und Nutzer/innen be-

steht. Dadurch kénnte gemeinsam nach neuen Spiel- und

Handlungsrdumen gesucht werden. Fiir die Bildungs-

anbieter/innen hitte dies den Vorteil, ihre Kernkompe-
tenzen regional naher an den Lebenswirklichkeiten der
Menschen zu bestimmen und in einer umsetzungspo-
tenten und vernetzten Handlungsgemeinschaft durch-
zufthren. Die Kommunen kdnnten dadurch ihre oft sehr
eingeschrankten finanziellen Mittel zielgenauer biindeln
und innerhalb regional ausverhandelter Leitziele besser
begriinden.

Dabei muss immer wieder betont werden, dass eine
Verbesserung der Bildungsgerechtigkeit, im Sinne der
Aufwertung allokativer Ressourcen, stets tiber das Ver-
haltnis von privaten Verfiigungsbereichen und dem soge-
nannten 6ffentlichen Raum und zu bestimmen ist. Regi-
onalisierende Festschreibungen sozialer und materieller
Gegebenheiten beziehungsweise deren wirtschaftliche
Inklusions- und Exklusionsphinomene sind Ausdruck
gesellschaftspolitischer = Selbstvergewisserungsprozesse
dartiber, welche Lebensbediirfnisse 6ffentlich sicherge-
stellt werden miissen und inwieweit der Staat eine solche
Sicherstellung als demokratiepolitischen Sicherungsauf-
trag versteht. Die Paradigmen Markt oder Staat, Eigen-
verantwortung oder Gemeinwesen sind hierbei zwar auf
vielen Ebenen grundsatzlich kombinierbar, aber letztlich
miussen drei Fragen geklart werden: Was bleibt zurtick,
wenn die Menschen die Peripherien verlassen? Welches
Verhaltnis von Gesellschaft und Individuum wird hierbei
bestimmend, und wie kann eine Gesellschaft die dadurch
erzeugte Ungleichheit ertragen? 1
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Welche Aus- und
Weiterbildung brauchen
wir in Zukunft?

Europ

aische Benchmarks

und internationale Migration
als Herausforderungen

Europiische Bildungspolitik ist im Kern Férderung
von Mobilitdt und lebenslangem Lernen. Ihre
Realisierung soll anhand von Benchmarks
beobachtet werden. Wo steht das dsterreichische
Qualifizierungssystem heute, was hat sich
bewahrt, wo sind strukturelle Anpassungen
erforderlich? Diesen Fragen gelten nachfolgende
faktenbasierte Uberlegungen.

ARTHUR
SCHNEEBERGER

Tabelle1

EU-Vergleichsindikatoren zu Bildung, Beschiftigung, Wohlstand, in Prozent

EU-Bildungsbenchmarks 2020

Laut aktuellem Vergleich liegt die Gsterreichische
Quote frither Bildungsabbrecher mit 8 Prozent bereits
2012 unter den EU-Benchmark fiir 2020 und deutlich
unter dem EU-Mittel (13,5 Prozent). Der Indikator zur
Beteiligung Erwachsener an Bildung (innerhalb von vier
Wochen vor der Erhebung) lag 2012 in Osterreich mit
14 Prozent deutlich iiber dem EU-Lindermittel von unter
9 Prozent (siehe Tabelle 1).

Die Hochschulabsolventenquote ist ein weiterer EU-
Benchmark 2020, der als untere Grenze zumindest zwei-
jahrige tertidre Bildungsginge nach Absolvierung einer
oberen Sekundarstufe beinhaltet. Fiir 2011 wird im Rah-
men dieser Definition fur das Eu-Mittel eine Hochschul-

absolventenquote von 35 Prozent und fiir Osterreich von
24 Prozent auf Basis des verwendeten Klassifikations-
systems errechnet. Die Bundesregierung hat anlésslich
der Beschlussfassung der Benchmarks als ,dquivalente
Bildungsabschliisse“ jene der Berufsbildenden Héheren
Schulen definiert! (vgl. Schneeberger, 2012, S. 259). In die-
sem Sinne konstatiert Statistik Austria 2013: ,Betrachtet
man [...] die aus Sicht des Europa 2020-Ziels relevante
Gruppe der 30- bis 34-Jahrigen, so liegt die Tertidrquote
unter Einbeziehung dquivalenter Bildungsabschlisse mit
36,8% knapp tiber dem EU-Durchschnitt und in Reich-
weite des Zielwerts von 40%. (Statistik Austria, 2013a)

Forschung und Entwicklung (FuE) wurde von der EU
ebenfalls als Benchmark fiir Entwicklung gesetzt. Bei den
FuE-Ausgaben lag Osterreich 2011 mit 2,76 Prozent als
Anteil am BIP im Spitzenfeld und bereits nahe dem Ziel-
wert fiir 2020. Beim FuE-Personal gesamt lag Osterreich
mit 2,25 Prozent der Erwerbspersonen nach den neuesten
verfugbaren Zahlen weit iiber dem EU-Mittel ebenfalls
im Spitzenfeld.?

Nach Daten fiir 2012 liegt Osterreich im Eu-Vergleich
an der Spitze des Vergleichs des B1p pro Kopf nach Kauf-
kraftstandards (kks) berechnet, sieht man von Luxem-
burg ab.? Die relativ niedrige Arbeitslosenquote im EU-
Vergleich ist bekannt. Auch bei anderen Indikatoren, wie
der Erwerbstatigenquote oder der Armutsquote, zeigen
sich giinstige Werte fiir Osterreich.

Wenn man davon ausgeht, dass Bildung zur sozial-
6konomischen Lage beitragt, dann belegen jene Indika-
toren, die sich auf die soziodkonomischen Ergebnisse von

1 Die Aquivalenzthese stammt von der Bundesregierung (vgl.
dazu Schneeberger 2012, S. 259f. und 201, S. 334f.) und besagt im
Wesentlichen, dass man auch die Hauptform der BHS in die Quote
tertidrer Abschliisse einrechnen muss, nicht nur das Kolleg oder die
Werkmeister- und die Bauhandwerkerschulen.

2 Datenaus: Eurostat (Hrsg.). (2012). Europain Zahlen — Eurostat-
Jahrbuch. Verfiigbar unter: http://epp.eurostat.ec.europa.eu/statistics_
explained/index.php/Europe._in_figures_-_Eurostat_yearbook/de [18.09.
2013].

3 Eurostat (2013). Pressemitteilung, 98,19. Juni.

Indikatoren EU Osterreich Benchmark fiir 2020
Friihzeitige Schul- und Ausbildungsabginger, 2012 13,5 7,6 <10
Beteiligung Erwachsener am lebenslangen Lernen (innerhalb von 4 Wochen), 2012 9,0 14,1 15
Erwerb von zumindest 2-jahrigen tertidren Abschliissen

(Hochschulabschliissen) laut ISCED (30—34 Jahre), 20m 34,6 23,8 zumindest 40
Bei Einbeziehung dquivalenter Bildungsabschliisse* - 36,8 -
Erwerbstatigenquote (20-64 Jahre), 20m 68,6 75,2 75
Von Armut oder sozialer Ausgrenzung bedrohte Personen (2010) 23,4 16,6 nationale Zieldefinition
BIP pro Kopfin Kaufkraftstandards (KKS), 2012**: Indexwert 100 131 =
Arbeitslosenquote, 2012 (EU-28) 10,5 4,3 -

* Laut Statistik Austria (Pressemitteilung 19.03.2013). ** Hochster Wert in der EU mit Ausnahme des Herzogtums Luxemburg.

Quelle: Eurostat, Statistik Austria (2013a).
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Aus- und Weiterbildung beziehen, Erfolg fiir die 6sterrei-
chische Qualifikationsstrategie. Dies spricht dafiir, sich
nichtvonsich tiberbietenden Negativmeldungen zu dem,
dem Aus- und Weiterbildungssystem vorgelagerten,
Schulsystem irritieren zu lassen. Der ideologische Dauer-
konflikt zur Gesamtschule und dabei die Uberschitzung
von Schulleistungstests mit kulturellem Bias tribt die
medial gepragte Wahrnehmung der soziodkonomischen
Outcomes unseres Aus- und Weiterbildungssystems (vgl.
Schneeberger, 2012).

Erwachsenenbildung im europdischen Vergleich

Die Beteiligung an kursmifliger Weiterbildung im
Haupterwerbsalter liegt in Osterreich sowohl nach den
weiter oben dargestellten Mikrozensus-Erhebungen fiir
2012 als auch dem Adult Education Survey (AES) von 2011
tiber dem europdischen Lindermittel (rund 45 Prozent zu
36,8 Prozent im EU-Mittel).

Unter dem Landermittel fillt aber die Beteiligung an
formaler Bildung bei den Personen in Osterreich aus (5,9
zu 6,2 Prozent im EU-Mittel). Hier liegt eine signifikan-
te Abweichung vom europdischen und globalen Main-
stream der Bildungssysteme vor. Dieser Befund hangt
strukturell mit der abweichenden Tertidrquote zusam-
men.

Die Beteiligungsquote in den einzelnen europdischen
Landern reichte 2007 von weniger als drei Prozent in
Bulgarien, Griechenland, Frankreich, Zypern und Un-
garn bis hin zu tiber zehn Prozent in Belgien, Danemark,
Finnland, Schweden und im Vereinigten Konigreich mit
15 Prozent als Hochstwert (Eurydice, 2011, S. 13). Insbe-
sondere Linder ohne Lehrlingsausbildung respektive
ohne Schwerpunkte auf berufsspezifischer Ausbildung
auf der oberen Sekundarstufe weisen hohe einschlagige
Beteiligungsquoten auf. International wurde ein we-
sentlicher Teil der Vorbereitung auf Erwerbstitigkeit und
Erwachsenendasein postsekundarisiert, also aus der obe-
ren Sekundarstufe hinausgeschoben. Die Beteiligung an
formaler allgemeiner und beruflicher Bildung im Haup-
terwerbsalter hat sich in Osterreich gegeniiber 2007 sig-
nifikant erhéht: von 4,2 2007 auf 5,9 Prozent 2011/12 und
liegt nur noch geringfiigig unter dem Landermittel von

Tabelle 2

2011, allerdings nach wie vor unter den nordeuropdischen
Lindern (Finnland 12,0 Prozent, Danemark 12,6 Prozent,
Schweden 13,5 Prozent) und dem Vereinigten Konigreich
(14,8 Prozent).

Unter formale Bildungsaktivititen fallen beim AES
2011 zu 76 Prozent Studien an Universititen, Fachhoch-
schulen oder hochschulverwandten Ausbildungen. Wei-
tere formale Bildung betraf den Besuch einer BMs oder
einer hoheren Schule (aHS/BHS), eines Kollegs oder
einer Meister- oder Werkmeisterschule (Statistik Aus-
tria, 2013b, S. 25). Faktum ist, dass trotz wesentlicher
Hochschulexpansion in Osterreich international tertii-
re Bildung noch breiter geéffnete Zuginge aufweist und
Absolventen/innenquoten fiir zwei- oder dreijdhrige
Studien von etwa 50 Prozent bis 60 Prozent der 30- bis
34-Jahrigen in anglophonen, nordeuropéischen oder asi-
atischen Landern zu verzeichnen sind. Die Tertidrquoten
in den Landern postsekundarisierter Breitenbildung wa-
ren 2011 zumindest doppelt so hoch wie in Osterreich (24
Prozent), fiir die Russische Foderation wurden zum Bei-
spiel 55 Prozent, fiir Korea 64 Prozent publiziert (OECD,
2013, S. 42). Fiir die OECD wurde in diesem Kontext ein
Lindermittel von 39 Prozent, fur die EU-21 von 37 Pro-
zent ermittelt. Auf die hohere Quote Osterreichs bei Ein-
beziehung dquivalenter Abschliisse wurde bereits weiter
oben hingewiesen.

Mit der Aquivalenzthese alleine — ohne strukturelle
Verdnderungen des postsekundaren/tertidren Bildungs-
wesens sowie entsprechender Zuordnungen zum Nati-
onalen Qualifikationsrahmen (NQR) und zur Interna-
tionalen Standard Classification of Education (ISCED)
— wird der &sterreichische Nachwuchs mit gehobenen
Berufsqualifikationen auf globalen Arbeitsmarkten aber
nicht ohne Imageschaden respektive Benachteiligung
bleiben. Diese Problematik hat sich weiter oben anhand
des EU-Benchmark zur Hochschulbildung gezeigt, sie
wird aber auch anhand der Analyse der binnengesell-
schaftlichen Qualifikationsstruktur nach Migrationsge-
sichtspunkten deutlich. So streut die Hochschulabsolven-
tenquote nach Herkunftslindern in Osterreich zwischen
rund 5 und 35 Prozent anhand statistisch signifikanter
Daten (Statistik Austria 2013¢, S. 49). Hieraus resultieren

Erwachsenenbildungsbeteiligung innerhalb von 12 Monaten, AES, 25-64 Jahre alte Bevdlkerung, in Prozent

4 Eurostat: Beteiligung
an Bildung und Weiter-
bildung nach Geschlecht;
letzte Aktualisierung
09.12.2013. Im Internet:
http://appsso.eurostat.
ec.europa.eu/nui/submit
ViewTableAction.do;jses
sionid=9eaydo7e30d884f
b855c969e46608b19c4412
1aa69od.e34MbxeSahm-
MagoLbNiMbxaMc34Neo
(06.01.2014).

Indikatoren EU Osterreich Differenz
AES 2007

Beteiligung an allgemeiner und beruflicher Bildung 34,8* 41,9 7,1
Beteiligung an formaler allgemeiner und beruflicher Bildung 6,6* 4,2 -2,4
Beteiligung an non-formaler allgemeiner und beruflicher Bildung 31,2* 39,8 8,6
AES 20m/12

Beteiligung an allgemeiner oder beruflicher Bildung 40,3 48,2 7,9
Beteiligung an non-formaler allgemeiner und beruflicher Bildung 36,8* 45,5 8,7
Beteiligung an formaler allgemeiner und beruflicher Bildung 6,2* 5,9 -0,3

Quelle: AEs, Eurydice; Eurostat-Datenbank® *Schitzung
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einerseits Aufgaben einer fairen Einstufung fur Zuwan-
dernde, andererseits Fragen der Aquivalenz ésterreichi-
scher mittlerer und héherer Qualifikationen im In- und
im Ausland.

Ausblick

Fiir Wien weist Statistik Austria fiir den Jahresdurch-
schnitt 2012 einen Anteil von 38,4 Prozent der Bevolke-
rung mit Migrationshintergrund auf, insgesamt waren
es 18,9 Prozent (Statistik Austria, 2013d). Wenn laut Bil-
dungsstandregister® rund 20 Prozent nur die allgemeine
Schulpflicht absolviert haben, in Wien und Vorarlberg
noch mebhr, so bleibt die Starkung der Basisbildung pri-
oritdres Ziel, aber ebenso die Forderung beruflicher
Qualifizierung fiir einfache und mittlere Berufe im Er-
wachsenenalter. Eine einseitige Fokussierung der Bil-
dungspolitik auf Spitzenqualifikationen findet keine
Deckung durch Qualifikationsbedarfsprognosen — we-
der europdischer noch osterreichischer Provenienz (vgl.
CEDEFOP, 2010; Schneeberger, 2013).

Mit dem Anliegen einer breiten allgemeinen und be-
ruflichen Qualifizierung der Bevélkerung in der Erwach-
senenbildung werden addquate Kurs- und Validierungs-
ansatze zu entwickeln sein. Fiir den Pflichtschulabschluss
befindet sich bereits eine erwachsenengerechte Version
im Einsatz. Im 6sterreichischen Zuordnungsbericht zum
Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) vom Ende
2011® wurden Lehr- und der Fachschulabschluss auf , Le-
vel 4“ des achtstufigen EQR zugeordnet. Darunter findet
sich wenig. Grund dafiir ist, dass der Zugang zur Lehr-
lingsausbildung formal keinen positiven Pflichtschul-
abschluss erfordert, woraus real eine starke Differenzie-
rung in den Anforderungen und im Lernergebnisniveau
zwischen den Lehrberufen resultiert, was allgemein
weitgehend bekannt ist, sich allerdings einer formalen
Explikation im NQR entzieht. Ahnliches trifft auf die Dif-
ferenzierung der Fachschulen zu.

Im Qualifications and Credit Framework (QcF) fur
England und Nordirland als Gegenbeispiel zum NQR
wurden zusitzlich zu acht Qualifikationslevels drei ,,Ent-
rylevels“ als erforderlich definiert.” Auf den Levels un-
ter ,Level 4“ werden ,functional“ oder ,essential® Skills

Tabelle 3
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gestuft beschrieben. Vergleichbares findet in Osterreich
kaum Akzeptanz. Uberlegenswert wire jedoch, ob wir
nicht fiir das ,Level 3“ des achtstufigen NQR ein Lernni-
veau — eine Mittlere Reife — mit stark allgemeinbilden-
den Komponenten sowohl fiir das Regelschulwesen als
auch fur die Externenpriifung in der Erwachsenenbil-
dung in die Zukunftsdiskussion einbringen sollten.

Das QCF beruht im Wesentlichen auf der Nutzung
von existierenden Qualifikationsrahmen, wie Vocational
Qualifications (vQs) und National Vocational Qualifi-
cations (NvQs). Vergleichbares bietet das osterreichische
Qualifizierungssystem nicht. Daher resultieren die Prob-
leme des NQRs bei der Zuordnung von Qualifikationen
mit nonformalen oder informellen Komponenten — am
offensichtlichsten beim Fehlen des verliehenen Ingeni-
eurtitels im vorliegenden Zuordnungsbericht zum EQR.

Die Aquivalenz-These der Bundesregierung betref-
fend den EU-Benchmark zur Tertidrquote von zumindest
40 Prozent im Jahr 2020 war eine Ad-hoc-Konstruktion,
um im Benchmarking nicht vollig abzustiirzen. Far die
Absolventen/innen wird es aber wichtig sein, diese Aqui-
valenz in der Praxis belegen zu kénnen. Eine besondere
Rolle wird dabei , Level 5* des EQF und den Aufbaumog-
lichkeiten in Richtung ,Level 6“ zukommen. Es ist an der
Zeit, von den seit Jahrzehnten vernehmbaren, vagen und
die Offentlichkeit verstorenden ,Akademikerquoten-
vergleichen zu realistischen Vergleichen von Lindern
mit langer Bachelor-Tradition tiberzugehen und daraus
zukunftstaugliche strukturelle Reformmafinahmen ab-
zuleiten.

Fir Irland wird mit 49 Prozent der 30- bis 34-Jdhrigen
die hochste europdische tertidre Abschlussquote im EU-
Vergleich ausgewiesen (OECD, 2013, S. 42). Irland kann
als Musterbeispiel fir einen hochgradig diversifizierten
tertidren Bildungsbereich herangezogen werden. Es gibt
zweierlei Arten von Bachelor Degrees und auch Aufbau-
moglichkeiten von tertidren Zertifikaten des EQR-Levels
5zum Bachelor. Dem wurde im vorliegenden Nationalen
Qualifikationsrahmen Osterreichs durch das sogenannte
»Y-Modell“ ein Riegel vorgeschoben. Das ist der Knack-
punkt der Systemevolution im postsekundéren Bildungs-
sektor und betrifft sowohl die Teilnahmequote als auch

Formale Qualifikationsstruktur nach Migrationsaspekten, in Prozent

5 Statistik Austria 2013e.

6 BMUKK & BMWF
(Hrsg.). (2012).
Osterreichischer EQr-
Zuordnungsbericht,

(S. 58ff.). Wien: BMUKK
& BMWF.

7 European Commission:
European Qualifications
Framework. Verfiigbar
unter: http://ec.europa.
eu/eqf/compare/
fr_en.htm#comparison
[25.05.2012].

Formale Bevolkerung EU, EWR, Schweiz Ehemaliges Tiirkei Sonstige
Qualifikation ohne Migrations- Jugoslawien

hintergrund (ohne Slowenien)
UNI, FH, Akademien?) 14,9 26,3 4,5 (2,8) 35,2
AHS,BHS, Kolleg 14,8 23,0 13,8 8,0 20,8
Lehre, BMS 58,3 41,2 45,3 25,0 20,7
Pflichtschule 12,0 9,5 36,4 64,2 23,3
Gesamt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Absolut 3,707.100 476.900 330.600 151.200 155.600

1) Inkl. Universitatslehrgange. — () Werte mit weniger als hochgerechnet 6.000 Personen sind sehr stark zufallsbehaftet und statistisch kaum interpretierbar.

Quelle: Statistik Austria, Mikrozensus-Arbeitskréfteerhebung 2012, Jahresdurchschnitt.
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Darstellung 1:

Irland: National Framework of Qualifications (NFQ), 2009

EQF NFQ Kurzinformation iiber die Qualifikationslevels

8 10 Doctoral Degree

7 9 Masters Degree: es gibt ,,taught Masters Degrees® and ,,research Masters Degrees;
Postgraduate Diploma: ,,intermediate qualification within the Bologna Second Cycle*

6 8 Honours Bachelor Degree: drei oder vier Jahre Studium oder mehr (Architektur, Zahnmedizin, Medizin);
Higher Diploma: dreijahriges Studium nach Bachelorgraduierung

7 Ordinary Bachelor degree: drei Jahre Studium; kein allgemeiner unmittelbarer Zugang zu Second Cycle

Studium; Einjahrige Aufbaustudien zum Bachelor degree fiir Absolventen eines Higher Certificate

5 6 Advanced Certificate, modulare gehobene arbeitsmarktorientierte Weiterbildung, Beispiele: Advanced
Certificate Craft-Electrical (major award); Advanced Certificate Craft-Metal Fabrication (major award);
Advanced Certificate Farm Management (major award); auch Zugang zu Higher Education (HE);
Higher Certificate: zwei Jahre Studium, fiir alle Schulabsolventen zuginglich.®

4 3 Level s Certificate: mehrheitlich arbeitsmarktorientiert, aber auch ,,minimum entry requirement*fiir eine
HE-Programme; Beispiele: Certificate in Restaurant Operations oder Seafood Processing;
Leaving Certificate (= Schulabschluss): zweidhrige Ausbildung (senior cycle)

3 4 Level 4 Certificate, Beispiele: Level 4 Certificate in Horticulture (major award);
the Level 4 Certificate in Pharmacy Sales (major award);
Leaving Certificate (= Schulabschluss): zweijahrige Ausbildung (senior cycle)

2 3 Level 3 Certificate;
Junior Certificate: Abschluss der ersten drei Jahre der Sekundarschule

1 2 Level 2 Certificate

1 1 Level1Certificate

Quelle: European Commission: European Qualifications Framework. Verfiigbar unter: http://ec.europa.eu/eqf/compare/fr_en.htm#comparison [25.05.2012].

die Finanzierung tertidrer Bildung, wie der internationa-
le Vergleich belegt (vgl. OECD, 2013, S. 235). In dem Mafie,
indem es gelingt, institutionelle Segmentierung zwischen
Hochschul- und Weiterbildungssektor starker als bislang
zugunsten flexibler Kooperationen abzubauen, werden
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SCHWERPUNKT POSITIONEN ZUR ERWACHSENENBILDUNG

Erwachsenenbildung
~mit Migrations-

hintergrund” (?)
Institutionelle

Strategien zwischen
Diversity und
Antidiskriminierung

ANNETTE SPRUNG

1 Dieseund
weiterfiihrende Fragen
werden in einem aktuellen
Projekt an der Universitat
Graz erforscht. Verfiigbar
unter: http://www.
mig2eb.at/.

Einleitung

Jungst verdffentlichte Daten aus dem Adult Education
Survey 2011/12 haben einmal mehr gezeigt, dass Migran-
tinnen und Migranten in der Weiterbildung deutlich un-
terreprasentiert sind. So nahmen zwar 46,8 Prozent der
Osterreicher/innen im Alter von 25 bis 64 Jahren an non-
formaler Weiterbildung teil, hingegen nur 35,4 Prozent
der auslindischen Staatsbiirger/innen (Salfinger-Pilz,
2013, S. 64 f.). Inwieweit das Feld der Erwachsenenbil-
dung die aktuelle gesellschaftliche Diversitit, aber eben-
so die damit verbundenen Ungleichheitsverhaltnisse
widerspiegelt (bzw. auch reproduziert), lasst sich aller-
dings nicht nur — wie gemeinhin iiblich — an den Teilneh-
menden messen. Die Frage ist ebenso in Bezug auf die
Zusammensetzung des Personals von Bildungseinrich-
tungen sowie auf die Positionierung, Struktur und Ge-
staltung der gesamten Institution zu stellen. Die hier ins
Spiel gebrachte Analyseperspektive ist einer Sichtweise
geschuldet, wonach sich Erwachsenenbildung in der Mi-
grationsgesellschaft nicht auf die Arbeit mit bestimmten
Zielgruppen reduzieren lisst. Sie ist vielmehr gefordert,
die mit Migration verbundenen Phinomene umfassend
in ihren theoretischen Grundannahmen, institutionel-
len Strukturen, ihren Konzeptionen und Angeboten so-
wie ihrem politisch-gesellschaftlichen Selbstverstandnis
angemessen zu reflektieren und einzubeziehen. Dieser
Zugang liefle sich unterschiedlich begrinden, sei es durch
gerechtigkeits- oder anerkennungstheoretische Ideen
(Sprung, 2011), durch marktorientierte strategische Uber-
legungen (ErschlieBung neuer Tatigkeitsfelderund Kund/
innengruppen) oder auch schlichtweg mit einem in Teilen
der Praxis der Erwachsenenbildung existierenden Hand-
lungsdruck. Die aktuelle Situation in den Osterreichi-
schen Bildungsinstitutionen stellt sich differenziert dar.!

Die erwdhnte Unterreprasentation von Migrant/innen
gibt lediglich einen Durchschnittswert wieder, sie trifft
fir manche Einrichtungen gar nicht zu (etwa fir einen
Teil der Volkshochschulen), fiir andere in besonders aus-
gepragter Weise.

Im vorliegenden Beitrag sollen Diskussionsanstofle
zu moglichen Entwicklungsperspektiven einer diversi-
tatsbewussten und rassismuskritischen Erwachsenen-
bildung entfaltet werden. Zu diesem Zweck werden drei
Konzeptionen, welche die institutionelle Verantwortung
in den Blick nehmen und in unterschiedlicher Intensitit
in der Praxis erprobt wurden, vorgestellt. Ich diskutiere
sie unter anderem in Bezug auf ihre Begrindungsmuster
und Legitimationsdiskurse, ihre Traditionen und Ein-
satzbereiche sowie die Potenziale und Kritikpunkte der
jeweiligen Ansitze.

Interkulturelle Offnung — Abbau von Zugangsbarrieren

Konzepte einer ,interkulturellen Offnung“ wurden
im deutschsprachigen Raum seit Mitte der 19goer-Jahre
zunichst im Sozialwesen und der Verwaltung entwickelt
(Griese & Marburger, 2012). Auf Basis von Studien, wel-
che eine geringere Nutzung der Angebote sozialstaat-
licher Institutionen durch Migrant/innen aufzeigten,
ergaben sich spezifische Forderungen an die Einrichtun-
gen. Diese sollten Reformschritte setzen, um tatsdchlich
yoffen” fur alle Burger/innen zu werden und insbeson-
dere Zugangsbarrieren fir Migrant/innen abzubauen.
Die wachsende Pluralitit der Gesellschaft miisse, so die
Grundidee, als ,Normalfall“ anerkannt und nicht aus-
schlieflich in Sonderkontexten wie spezialisierten Inte-
grationsdiensten beantwortet werden. Diese Forderung
l4sst sich an die schon frither formulierte Kritik an einem
ymonokulturellen Habitus“ des (Schul-)systems ankniip-
fen (Gogolin, 1994), das die Adressat/innen als defizitir
definierte, ohne selbst Verantwortung fir Anpassungs-
schritte an den sozialen Wandel zu iibernehmen. Damit
wiirden, so die Kritik, Zugangsprobleme oder Konflikte
letztlich als individualisiertes ,,Passungsproblem® auf Sei-
ten der Migrant/innen verortet.

Der wesentliche Ansatzpunkt einer interkulturellen
Offnung wird in der Verinderung von Organisations-
strukturen sowie -kulturen gesehen, um diverse (zu-
meist verborgene, nicht unbedingt absichtsvoll errichte-
te) Hiirden zu beseitigen. Offnungsprozesse sollen auf
mehreren Ebenen angesiedelt sein, beginnend mit der
Verankerung eines entsprechenden Selbstverstdndnisses
im Leitbild und einem klaren Commitment der Unter-
nehmensfithrung zur interkulturellen Orientierung. Des
Weiteren gelten Mafinahmen im Bereich der Personal-
entwicklung, Innovationen im Angebotsspektrum bzw.
der didaktischen Gestaltung oder Uberlegungen zur
Qualititsentwicklung als zentral (Schréer, 2007; Géhlich,
Weber, Oztiirk & Engel, 2013). Der Legitimititsdiskurs
zur interkulturellen Offnung kann mit Schlagworten
wie Chancengerechtigkeit, Gleichstellung und Inklusion
umrissen werden. Dabei fillt auf, dass Begriffe wie
(Anti-)diskriminierung, Rassismus oder dhnliches kaum
explizit vorkommen, sondern eine Semantik der Off-
nung, der Barrierefreiheit und des Einbezuges dominiert.
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Kritik an Konzepten interkultureller Offnung zielt u.a.
darauf ab, dass hier einmal mehr vermeintliche kulturel-
le Differenzen in den Mittelpunkt gertickt werden - ein
Einwand, der in der kulturalisierungskritischen Migrati-
onsforschung hinreichend diskutiert wurde (Mecheril et
al., 2010). So wiirden mit einem Fokus auf ,interkulturelle
Aspekte” Personen mit Migrationserfahrung permanent
als kulturell Andersartige konstruiert (,Othering®), und
die Bedeutung von Kultur (zudem oft auf Basis eines es-
sentialistischen Kulturverstindnisses) wiirde gegeniiber
anderen sozialstrukturellen Merkmalen iberbewertet.
Umsetzungsbeispiele interkultureller Offnung verdeut-
lichen, dass eine Schwerpunktsetzung auf kulturelle Un-
terschiede nichtin allen Fillen vorliegt, zuweilen fungiert
der Titel des Ansatzes lediglich als Sammelbegriff fur
unterschiedlichste Maffnahmen im Bereich Migration/
Integration.

In der Praxis zeigt sich ferner, dass Institutionen mit
dem Anspruch, Offnungsschritte zu setzen, hiufig die
Weiterbildung ihrer Mitarbeiter/innen forcieren, jedoch
keine dartiber hinausreichenden Reformen in der Ein-
richtung umsetzen oder gar eine umfassende Organisa-
tionsentwicklung realisieren (Foitzik & Pohl, 2009). Ein
weiterer Kritikpunkt am Ansatz der interkulturellen Off-
nung lautet, dass andere Differenz- oder auch Diskrimi-
nierungsmerkmale (wie Gender oder Behinderung), die
in einem intersektionellen Wechselspiel zu Migrations-
Aspekten stehen, in dieser Konzeption vernachlassigt
werden.

Umsetzungsbeispiele interkultureller Offnung finden
sich u.a. in der Verwaltung (das Stadtjugendamt Miin-
chen nahm hier in den 1990er-Jahren eine Vorreiterrolle
ein), in sozialen Diensten, Sportvereinen etc. Fiir die 6s-
terreichische Erwachsenenbildung wurden im Rahmen
eines EU-Projektes im Jahr 2006 ,Empfehlungen zur in-
terkulturellen Offnung der Erwachsenenbildung® vorge-
legt.?

Diversity Management —,,Equity versus Business*
Wihrend Debatten iiber eine interkulturelle Offnung
in der osterreichischen Erwachsenenbildung nicht breit
rezipiert wurden, hat mit ,,Diversity Management“ (DM)
ein anderer Ansatz im vergangenen Jahrzehnt einen na-
hezu kometenhaften Aufstieg erlebt. Dass uns Diversitdt
als Schlagwort vielerorts begegnet, sagt allerdings noch
nichts dariiber aus, inwieweit hier jeweils umfassende
Konzeptionen oder lediglich Versatzstiicke einer Idee
verhandelt werden bzw. welche konkreten Praxen sich
dahinter bei genauerer Betrachtung identifizieren lassen.
Im Unterschied zum zuvor dargestellten Ansatz be-
riicksichtigt DM mehrere Dimensionen von Vielfalt. Sei-
ne Wurzeln liegen einerseits in Konzepten der Unterneh-
mensfiithrung, sie reichen jedoch im Us-amerikanischen
Kontext ebenso in Empowerment-Bewegungen zuriick
(Abdul-Hussain & Hoffmann, 2013). Neben dem An-
spruch der Gleichstellung (,Equity“) steht insbesondere
auch ein wirtschaftliches Ziel im Vordergrund (,Busi-
ness“), indem Organisationen die Diversitit ihrer Beleg-
schaft als Ressource fiir ihre Profitsteigerung betrachten —
auch in Hinblick auf die Vielfalt potenzieller Kund/innen

(Emmerich & Hormel, 2013, S. 187 ff.). Diversity Manage-
ment wurde zundchst vor allem in der Privatwirtschaft
implementiert, etwa bei Konzernen wie Daimler-Benz
oder 1KEA, zunehmend aber auch in Universititen, Bil-
dungsorganisationen und Verwaltungen.

Wihrend die Berticksichtigung der unterschiedlichen
Vielfaltsdimensionen, die ja faktisch in Wechselwirkung
miteinander stehen, sowie die Abkehr von einer defizi-
taren Sicht (z. B. auf Migrant/innen) im DM einen deut-
lichen Fortschritt gegeniiber anderen Konzepten des
Einbezuges von Migrant/innen darstellen, lassen sich
ebenso einige Kritikpunkte formulieren. So stellen viele
Ansidtze den 6konomischen Verwertungsanspruch ins
Zentrum und vernachldssigen Macht- sowie Ungleich-
heitsaspekte. Der Trend zu Mainstreaming-Prozessen
kann auch als ,,Normalisierung von Differenz* gedeutet
werden, was u.a. Angebote, welche sehr spezifisch auf
Machtunterschiede eingehen (z. B. Affirmative Action,
antirassistische Aktionen), tendenziell fir iberfliissig er-
klart (Kessl & Plofer, 2010, S. 9). Programmatisch wird in
den meisten Féllen behauptet, man wolle Antidiskrimi-
nierung und Marktorientierung miteinander verbinden.
Ob das auch tatsichlich einlésbar ist, wird von einigen
Autor/innen angezweifelt (Emmerich & Hormel, 2013, S.
255 ff.). Schlieflich besteht die Gefahr, durch den Einbe-
zug potenziell aller Diversitdtsdimensionen deren (mog-
licherweise relevanten) Unterschiede nicht angemessen
behandeln zu kénnen (Entprofilierung von Strategien).
Die Praxis zeigt, dass in vielen Fallen nur eine Dimen-
sion, oftmals Gender, tatsichlich systematisch Bertick-
sichtigung findet oder sich das Diversity Management in
Einzelmafinahmen erschopft, die vor allem dem Image-
gewinn dienen.

Die Reflexion dariiber, warum gerade Diversitits-
konzepte einen derartigen Hype erleben, kann an dieser
Stelle nicht ausfthrlich geleistet werden. Ich erlaube mir
zu fragen, ob sich DM nicht vielleicht sehr geschmeidig in
die sich auch im Bildungswesen angekommenen Seman-
tiken des Managens, Quantifizierens und Verwaltens
einpassen lasst? Moglicherweise macht ferner die Vagheit
des Begriffes seine grofle Anschlussfihigkeit aus (Baader,
2013). So kann er entweder mit unterschiedlichsten An-
spriichen gefullt und damit auch handhabbar gemacht
werden oder aber er entzieht sich durch die begriffliche
Breite leichter einer Uberpriifung, ob die formulierten
Anspriiche eingelost werden. In dieser Hinsicht eignet
er sich zumindest als prestigebringendes Etikett. Eine
Beurteilung von DM-Strategien ist also ohne genauere
Betrachtung der jeweiligen Verstandnisweisen und Um-
setzungsaktivitdten kaum moglich — man koénnte sagen:
auch Diversity ist divers geworden.

Abbau institutioneller Diskriminierung

Eine weitere Perspektive, die aus dem anglo-ameri-
kanischen Raum stammt, legt den Schwerpunkt auf den
Abbau institutioneller Diskriminierung bzw. instituti-
onellen Rassismus. Institutionelle Diskriminierung re-
sultiert aus dem ,Normalvollzug® etablierter politischer
und 6konomischer Strukturen. Sie muss nicht an kon-
krete Vorurteile einzelner Akteur/innen gebunden sein.
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Institutionelle Diskriminierung ist in Gesetzen, Verord-
nungen Verfahren und Prozessabldufen verankert oder
systematisch durch Vertreter/innen der Institutionen
ausgeiibtes diskriminierendes Handeln. Institutionelle
Diskriminierung kann durchaus aus Bemthungen um
Gleichbehandlung resultieren, wenn dabei ignoriert
wird, dass es unterschiedlichen Voraussetzungen der
Kund/innen/Teilnehmenden beziehungsweise privile-
gierte und benachteiligte Gruppen gibt (Hormel, 2007, S.
79 ff.). Debatten iiber institutionellen Rassismus fithrten
beispielsweise in Grofibritannien zu einer Reihe an Re-
formmafinahmen in Institutionen, unter anderem auch
in der Erwachsenenbildung.

Das Spezifikum dieses Ansatzes besteht darin, dass
explizit Diskriminierung, Rassismen und Machtdifferen-
zen wahrgenommen bzw. bekdmpft werden und nicht in
erster Linie auf individuelles Handeln Bezug genommen
wird. Als Kritikpunkt im Sinne der Chancen einer prak-
tischen Umsetzung wiirde ich anfihren, dass Diskrimi-
nierung/Rassismus als Begriff und Analyseperspektive
im deutschsprachigen Kontext weitgehend tabuisiert
erscheint und haufig auf starke Abwehr sto3t. Selbst ein-
schldgige Forschungsarbeiten sind wenig verbreitet, zu
den bekanntesten Arbeiten zihlen Analysen institutio-
neller Diskriminierung im Schulwesen von M. Gomolla
und E-O. Radtke (2009).

Dekonstruktion: Migrationsbedingte ,,Differenz als
problematische Kategorie

In der Gesamtschau auf die hier vorgestellten Konzep-
te soll abschliefend eine wesentliche Reflexionsheraus-
forderung benannt werden, auf die bereits im Abschnitt
tiber interkulturelle Offnung hingewiesen wurde. Sie be-
zieht sich auf den Ausgangspunkt der Ansatze — ndmlich
die Feststellung/Konstruktion von ,Differenz“ anhand
bestimmter Merkmale sowie eine daraus resultierende
Bildung von Kategorien, welche in weiterer Folge fur pa-
dagogisch/institutionell relevant erklart werden (wie z. B.
ein sogenannter ,Migrationshintergrund®).

Die auf Differenzsetzung und Zuschreibungspro-
zessen aufbauenden Reaktionen mogen (gesamtgesell-
schaftlich betrachtet) unterschiedlicher Art sein — in den
Diversity- und Interkulturalitdtskonzepten begegnet uns
in der Regel eine Semantik der Anerkennung (Emmerich
& Hormel, 2013, S. 13). Anerkennungsbezogene Ant-
worten haben zweifelsohne ihre Berechtigung, ein blof8
affirmativer Umgang mit Differenz reproduziert aller-
dings Unterscheidungspraxen. Oder salopp gesagt: Um
Fremdheit tolerieren und wertschitzen zu kénnen, muss
sie zuerst festgestellt, klassifiziert und individuell zuge-
schrieben werden. Es ware also angebracht, zunachst
die Praxen und Schemata der Differenzsetzung selbst
bzw. die Logiken sozialen Unterscheidens zu erkennen
und zu reflektieren (Mecheril & Tiflberger, 2013, S. 69).
Dies beinhaltet nicht zuletzt die Frage nach Macht- und
Herrschaftsaspekten, um sich méglicher Funktionen
der Differenzierungspraxen gewahr zu werden. Meine
Forderung meint, das sei betont, keine grundsatzliche
Ablehnung der Anerkennung von welcher Art auch im-
mer ,Anderen® sie verweist jedoch auf die gleichzeitig zu
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leistende Reflexion der Differenzkonstruktion selbst. Wi-
derspruchsfreiheit als Ergebnis ist dabei nicht zu erwar-
ten, aber moglicherweise alternative Schlussfolgerungen
oder Verschiebungen in Wahrnehmung und Handeln.
Fur die vorgestellten Konzeptionen wire somit zu
bedenken, inwieweit derartige Reflexionen bzw. Dekon-
struktionsleistungen bereits erbracht werden oder in der
bestehenden Logik tiberhaupt einlésbar sind. Und selbst
wenn eine Analyse der Askriptionsprozesse geleistet
wird, istdamit noch nichtautomatisch eine Untersuchung
organisationsstrukturell bedingter Ausschliefungsme-
chanismen erfolgt (Emmerich & Hormel, 2013, S. 200
ff.). Was im Ansatz der institutionellen Diskriminierung
aufgrund der systemkritischen und machtsensiblen Blick-
richtung deutlicher angelegt ist, wéire im Rahmen inter-
kultureller Offnungs- sowie Diversity-Strategien — in
diesem Fall in der Erwachsenenbildung - vielfach erst
explizit herauszuarbeiten. Andernfalls bliebe aus meiner
Sicht den Trager/innen einschlagiger Reformen der Vor-
wurf der Reproduktion von Ungleichheitsverhaltnissen
sowie der Entpolitisierung aktueller gesellschaftlicher

Herausforderungen nicht erspart.
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Im Groflen und Ganzen besteht Einigkeit, dass der
urspriinglich aufkldrerische Impetus der ersten Welle
der Thematisierung von EB in den spdten 1960er- und
frithen 1970er-Jahren in den LLL-Diskursen seit den
1990er-Jahren iiberwiegend in ein neoliberal utilitaris-
tisches ,Humankapital-Fahrwasser iiberging. Dem ent-
spricht auch die zentrale Stellung des Qualifikationsbe-
griffs. Es wird jedoch auch zunehmend gezeigt, dass der
LLL-Diskurs auf EU-Ebene vielschichtiger ist, indem
neben den wirtschaftlichen Zielsetzungen auch die Zie-
le der sozialen Kohdsion, der politischen Partizipation
und der umfassenden individuellen Entwicklung eine
Rolle spielen.

Im Zentrum der neueren Diskurse steht der Begriff
,Citizenship, der wiederum — gewissermaflen spiegel-
bildlich zum Begriff ,Bildung’ — sprachliche Ubertra-
gungsprobleme enthilt. Wahrend im Deutschen die
formale ,Staatsbiirgerschaft’ und der Begriff der ,po-
litischen Bildung‘ im Vordergrund stehen, geht es im
Englischen um eine weitergehende und umfassendere
zivilgesellschaftliche ~ Beteiligung (Biirger/innenbe-
teiligung). In den Eu-Dokumenten werden zwei un-
terschiedliche Diskursstringe festgemacht, wobei die
,Europaischen Schlisselkompetenzen‘ die weitergehen-
de gesellschaftlichen Perspektive reprasentieren, wah-
rend der ,Europdische Qualifikationsrahmen’ eher als
Ausdruck der Humankapitalorientierung interpretiert
wird? - in der Validierung und Anerkennung von Kom-
petenzen wird teilweise eine mogliche Briicke gesehen.

Im Folgenden wird versucht, die Missionen der allge-
meinen EB und ihre Voraussetzungen zu konkretisieren,
indem (1) sinnvolle Abgrenzungen der ,allgemeinen EB*
und Strategien zu ihrer politischen Férderung gesucht
werden, (2) die Bedeutungen und Probleme von ,Citi-
zenship‘ in Bezug auf die EB untersucht werden, und (3)
diese Aspekte in ein breiteres Verstindnis der Entwick-
lung und der Missionen der EB eingeordnet werden.

Erwachsenen-Bildung
und LLL: eine Agenda
fur die ,Wissens-
gesellschaft?

Der vorliegende Beitrag ist ein Neben-Produkt
aus einem (unendlichen) ,work in progress*.

In Bezug zu den rezenten bildungspolitischen
,Hypes‘ von Qualifikationsrahmen (QR) und
Lifelong Learning (LLL) soll der mogliche
zukiinftige Stellenwert der allgemeinen oder
nicht beruflichen Erwachsenenbildung (EB)
bestimmt werden. Dabei wird vor allem auf
Reviews der internationalen akademischen und
institutionellen Literatur Bezug genommen. Die
Uberlegungen sind in hohem MaRe tentativ und
sollen einerseits die Diskussion stimulieren und
andererseits auch den Raum der internationalen
Diskussion aufspannen und wichtige Beitrige
zuginglich machen.’

2. ,Allgemeine‘ bzw. ,nicht berufliche‘ EB:
Ist ihre Abgrenzung und spezifische politische
Forderung moglich und sinnvoll?

LORENZ LASSNIGG

1. EB-LLL-QR: Abgrenzungen und Verbindungen im
internationalen und europdischen Vergleich

Ausgangspunkt der Uberlegungen war die Frage,
in welchem Verhaltnis die Entwicklung der ,allgemei-
nen EB‘ zum Qualifikationsrahmen vor dem Hinter-
grund internationaler Erfahrungen sinnvoll konzipiert
werden kann. Vor allem im anglophilen Raum gibt es
teilweise heftige Entgegensetzungen der Semantiken
von ,Education‘ und ,Learning, wobei die Verwendung
des vordergrindig neutralen Lernbegriffs mit einer de
facto Okonomisierung von Bildung gleichgesetzt wird.
,Adult Education’ steht im Kontext der Aufklirung und
verfolgt normative Ziele, wihrend ,Adult Learning‘ im
Kontext der utilitaristischen Nutzbarkeit und der be-
ruflichen Verwendung steht. Die Thematisierung der
Beziehung von EB zum Qualifikationsrahmen zerfallt
in der Literatur also tber den Begriff des LLL in zwei
Beziehungen: EB und LLL einerseits und LLL und QR
andererseits.
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Es ist heute umstritten, ob die allgemeine EB als ei-
genstandiger Bereich abgegrenzt werden soll, oder ob
die EB ohne grundlegende innere Unterscheidungen
zu konzipieren ist. Damit wird auch eine grundlegende
Aufgabendifferenzierung der EB-Institutionen abge-
lehnt und ihre multidimensionale Gestaltung verfolgt.
Diese Linie ist v.a. in Deutschland stark, in den Nordi-
schen Landern gibt es Tendenzen, die 6konomischen

1 Aufgrund der Platzbegrenzung werden hier die Argumentationen
verkiirzt dargestellt, eine ausfiihrliche Fassung, die insbesondere auch
die Nachweise enthalt, ist unter http://www.equi.at/dateien/vhs250-EB.
pdf im Internet verfiigbar.

2 Villalba, Ernesto (2008). Investigating the Discourse on Social
Cohesion in Relation to Innovation through the Vocabulary of European
Commission Communications. European Educational Research Journal,
7(3) 358-370.


http://www.equi.at/dateien/vhs250-EB.pdf
http://www.equi.at/dateien/vhs250-EB.pdf

Funktionen zu betonen, und auch in Osterreich gibt es
vor allem auf der Basis der Europdischen Schliisselkom-
petenzen seitens der Volkshochschulen Ansitze in die-
ser Richtung.

Die dahinterliegende Frage besteht darin, wie die
allgemeine EB mit dem starken Trend zur wirtschaftli-
chen und beruflichen Orientierung umgehen soll: Soll
sie darin mitschwimmen und ihre 6konomische Bedeu-
tung betonen und sich selbst ,6konomisieren’ oder soll
sie — auch gegen den Wind des ,Zeitgeistes‘ — ihre ei-
genstandige Rolle aufgrund der weitergehenden gesell-
schaftlichen, nicht 6konomischen Ziele und Funktionen
hervorheben?

Laut eine EU-Studie zur ,nicht beruflichen EB* lassen
sich die folgenden Merkmale von allgemeiner EB fest-
halten:

- die Abgrenzung ist unklar und teilweise nicht
erwiinscht,

- sieist zumeist schwach reguliert,

- die Verwaltungist schwach und auf
verschiedene Stellen fragmentiert,

- dieregulative und organisatorische Schwiche
wird durch Selbstorganisation in Verbanden
ausgeglichen,

- diese haben starken Bezug zur Zivilgesellschaft
und zur sozialen Kohéasion und weniger Bezug
zu den Erziehungsautorititen,

- inmanchen Lindernist die allgemeine EB in
der Kulturverwaltung angesiedelt, in anderen
ist sie eng an die Biirger/innenbeteiligung
gebunden.

Es wird ein ,formaler‘ Bereich, der v.a. dem Nachho-
len von Abschliissen dient, vom eigentlich zur Disposi-
tion stehenden ,nicht formalen‘ Bereich unterschieden.
Wenn die Besonderheiten der nicht beruflichen EB be-
tont werden, so wird auf die breiteren gesellschaftlichen
Beziige verwiesen, die die allgemeine Erwachsenenbil-
dung hat. Die Stichworte sind:

i.  Demokratische Werte,

ii. Entwicklung der lokalen sozialen Gemeinschaften,
iii. Sozialkapital,

iv. kulturelle Ausdrucksfihigkeit,

v. soziale Inklusion,

vi. zivilgesellschaftliches Engagement,

vii. Forderung der schwer erreichbaren Zielgruppen,
de facto alles eher ,subversive® Aspekte der Aufmerk-
sambkeit auf gesellschaftliche Probleme und Schatten-
seiten im Vergleich zu einer unhinterfragten Konzent-
ration auf die offensive Forderung der (vorgeblichen)
Sonnenseiten der wirtschaftlichen Wettbewerbsfihig-
keit. Entsprechend ist der Raum, in dem die nicht for-
male allgemeine Erwachsenenbildung sich abspielt,
sehr vielfaltig und reicht auch stark in Bereiche aufler-
halb des institutionalisierten Bildungswesens hinein. Es
wurde insbesondere auf kulturelle und soziale Einrich-
tungen verwiesen (siehe Box A.1).
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3. Dimensionen von ,Citizenship‘ und die sozialen,
politischen und kulturellen Zielsetzungen der EB

Die tiber Wirtschaft und Beruf hinaus weitergehen-
den gesellschaftlichen Zielsetzungen werden tber ver-
schiedene Dimensionen von ,Citizenship® diskutiert.
Es wird von vier grundlegenden Dimensionen (sozial,
politisch, kulturell, 6konomisch) ausgegangen. Dabei
wird an die Begrifflichkeit von T. H. Marshall von Ci-
vic, Democratic, und Social Citizenship angekniipft,
manche erginzen Economic Citizenship.* Entschei-
dend in den Diskursen ist, dass Citizenship in dieser
Fassung an die staatliche Zugehorigkeit gekniipft war,
die im Zeitalter der Mobilitdit und Globalisierung
gleichzeitig ausschliefende Wirkung hat. Daher hat in
allen vier Dimensionen die Inklusions-Dynamik von
Zugehoérigkeiten/Ausgrenzungen zentrale Bedeutung.®

Die vier Dimensionen der Citizenship verschwim-
men oft, da es um die Birger/innenbeteiligung ins-
gesamt geht, auf die auf verschiedene Dimensionen
spezialisiert geantwortet wird. Zepke (2013) unter-
scheidet zwei Formen der ,Aktivierung‘ von Biirger/
innenbeteiligung, die auch unterschiedliche Zuginge
zur Bildungspolitik eréffnet: eine 6konomische im Zu-
sammenhang mit dem neoliberalen utilitaristischen
yLifelong Learning (LLL)“-Konzept und eine demokra-
tische Aktivierung, die auf Lifelong Education (LLE)
hinauslauft. Daraus ergeben sich auf den Dimensionen
unterschiedliche Schlussfolgerungen und Strategien.

3.1. Soziale Dimension

Im Konzept der neoliberalen Aktivierung verlduft
die Eingliederung in alle Bereiche tiber die Beschif-
tigung, diese macht den ersten Schritt fir die soziale
Eingliederung, und muss daher mehr oder weniger
streng durch Anreize und Sanktionen verfolgt werden.
Je nach Position sind weitere Unterstiitzungen erfor-
derlich oder nicht. In diesem Konzept sind zwei Ele-
mente zentral, erstens die Verfigung tiber Basiskom-
petenzen und zweitens die Selbstregulation und die
Verfiigung iiber soziale Kompetenzen.

Die Kritik an der neoliberalen Aktivierung zeigt
aber, dass erstens im Zuge der gleichzeitigen Flexibi-
lisierung und weitreichenden Prekarisierung fiir viele
Beschiftigte diese Form fiir eine weitergehende soziale

3 EURYDICE (2007). Non-Vocational Adult Education in Europe.
Executive Summary of National Information on Eurybase. Working
Document. January; von EURYDICE entfernt. Verfiigbar unter: http://
www.indire.it/lucabas/lkmw_file/eurydice/Non_vocational_adult_
education_eN.pdf [17.12.2013].

4 Abs,Hermann Josef & Veldhuis, Ruud (2006). Indicators on Active
Citizenship for Democracy — the social, cultural and economic domain.
Paper. Verfiigbar unter: http://www.pedocs.de/volltexte/2009/1879/
pdf/CoE_Abs_Veldhuis_2006_D_A.pdf [17.12.2013].

5 Vgl.Bohmann, Gerda & Niedenzu, Heinz-Jiirgen (Hrsg.). (2012). Markt,
Inklusion, Gerechtigkeit: zum Problem der sozialen Gerechtigkeit in der
Marktgesellschaft. Sonderheft 11 der Osterreichischen Zeitschrift fiir
Soziologie (6sz). Wiesbaden: vs.
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Eingliederung nicht hinreichend ist (Stichwort: Wor-
king Poor). Zweitens verldsst sich die neoliberale
Aktivierung auf den Markt und impliziert Individu-
alisierung und Entsolidarisierung. Dies wird durch
kommunitaristische Ansitze beantwortet (Stichwort:
Sozialkapital), die jedoch ein hohes Mafl an Anpas-
sungszwang und sozialer Kontrolle mit sich bringen,
und der steigenden Diversitdt nicht Rechnung tragen.
Im Konzept der ,demokratischen Aktivierung® sind alle
Lebensbereiche und ihre Wechselwirkungen zu bertick-
sichtigen. Eine wesentliche Dimension ist hier die ,sozi-
ale Gemeinschaft’ (Community), die in der EB mit dem
Konzept der ,Community Education verbunden wird.®
Naher betrachtet ist dies auch ein vielfiltiges Konzept,
das in unterschiedlichen Spielarten verfolgt werden
kann. Das Spektrum reicht von Entpolitisierung und
sozialer Kontrolle zur besseren Anpassung bis zu po-
litischen Projekten und Bewegungen zur lokalen Ent-
wicklung im Sinne erhéhter Diversitit.” Wesentlich er-
scheint hier dass das Lernen ,,in den sozialen Initiativen
und Bewegungen“ anerkannt und geférdert, und nicht
aus diesen herausgehoben (etwa zur Férderung von
politischen Repradsentanten) wird. Aufgrund der Er-
fahrungen in Irland, wo dieser Bereich grofle Aufmerk-
samkeit bekommt, wird auch festgestellt: ,,Community
Education needs to be more than ‘Recognised’, it needs
to be ‘Resourced’ [...]“®

,Soziale Kompetenzen' sind eine Teildimension der EU-
Schlisselkompetenzen, die v.a. Aspekte der Selbstre-
gulation und von angepasstem Kommunikations- und
Sozialverhalten umfasst und somit weit in die Person-
lichkeitsstrukturen der Individuen eingreift — im Be-
reich der Arbeitswelt wurden diese Entwicklungen als
,Taylorisierung der Seele‘ (H. G. Zillian) bezeichnet und
es fragt sich, inwieweit eine (individuelle) Uberpriifung
dieser ,Kompetenzen‘ in das Menschenrecht auf Privat-
sphdre eingreift.

3.2. Politische Dimension
Hier sind demokratische Werte und die Beteiligung

an den Prozeduren der reprasentativen Demokratie we-

sentliche Bestandteile, die im deutschsprachigen Raum
durch ,Politische Bildung’ abgedeckt werden sollen.

In heutiger Sicht geht die politische Dimension auch

in den EU-Diskursen dartiber hinaus. Als Indikatoren

werden v.a. auch Beteiligung an Protesten und politi-
schen Bewegungen sowie an politischen Aspekten des

Gemeinschaftslebens herangezogen. Es wird zwischen

stabilisierenden, reformerischen und oppositionellen

Ausdrucksformen unterschieden.

Es gibt starke Kritik an der Formalisierung und
Standardisierung der politischen Kompetenzen, die in
den EU-Schliisselkompetenzen angelegt ist und auch in
Osterreich ausgelotet wurde.® Dafiir gibt es zwei Argu-
mentationen:

- Die erste Argumentation kritisiert die verkirzte
Auffassung der komplexen Lernprozesse fir die
Biirger/innenbeteiligung, die in der ergebnisorien-
tierten standardisierten Sicht zum Ausdruck kommt,
»as these are reduced to input knowledge to be

effectively transmitted so to produce output citi-
zens“ (Milana & Tarozzi, 2013, online). Demgegen-
tber wird eine prozessorientierte Sicht von Biirger/
innenbeteiligung als lived experience’ ins Treffen
gefthrt, was als typisches erzieherisches Thema ge-
sehen wird.

- Die zweite Argumentation demonstriert das Modell
von ,lived experience' anschaulich am Beispiel von
Fragen der Nachhaltigkeit in Umweltfragen, da hier
die Problematik des Engagements noch viel weniger
mit dem Erwerb vorgefertigten Wissens von Expert/
innen geldst werden kann. Es geht hier nicht um
,matters of fact| sondern um ,matters of concern
“[...] pinning down sustainable citizenship to a par-
ticular standard, i.e. a set of knowledge, attitudes,
and skills denies the essentially contested process of
becoming a citizen” (Van Poeck & Vandenabeele,
2013, online).®

3.3. Kulturelle Dimension

Noch weiter klaffen die Probleme und Positionen
in diesem Bereich, wo die konventionelle Sicht im We-
sentlichen den (erweiterten) Zugang zu den Erzeugnis-
sen der Hochkultur (Theater, Oper, Museum, ,Shake-
speare fur Alle...?) im Auge hat. Die kommodifizierte
JKulturindustrie* wird demgegeniiber als korrumpie-
rend eingeschdtzt, was die soziale Distinktionsfunktion
der ,Kultur‘ noch verstirkt.

Einer der Theoretiker der kulturellen Entwicklung
der EU, Gerard Delanty, stellt die Begriffe der diszipli-
nierenden (disciplinary) der kulturellen Citizenship
gegeniiber und verbindet diese auch direkt mit unter-
schiedlichen Auffassungen von Lernen. Disziplinie-
rende Citizenship wird mit dem Beispiel Osterreichs

6 Erler, Ingolf & Kloyber, Christian (Hrsg.). (2013). Community
Education. Konzepte und Beispiele der Gemeinwesenarbeit.
Magazin erwachsenenbildung.at, 19. Verfiigbar unter: http://
erwachsenenbildung.at/magazin/13-19/meb13-19.pdf [17.12.2013].

7 Breen, Marianne & Rees, Nicholas (2009). Learning

How to be an Active Citizen in Dublin’s Docklands: The
Significance of Informal Processes. Combat Poverty

Agency Working Paper 09/08. Verfiigbar unter: http://
www.cpa.ie/publications/workingpapers/2009-08_WP_
EngagingPeopleInActiveCitizenshipInDublinsDocklands.pdf
[17.12.2013].

8 Vgl.Seite1sin: Ireland-AONTAS (2013). Community Education:
A Strategy for Success. Verfiigbar unter: http://www.aontas.
com/download/pdf/[flfinalwebsite.pdf [17.12.2013].

9 Erler, Ingolf (20m). Politische Bildung und der Nationale
Qualifikationsrahmen. Uber Sinn und Unsinn einer Zuordnung.
Magazin erwachsenenbildung.at, 14. Verfiigbar unter: http://
www.erwachsenenbildung.at/magazin/n-14/mebmn-14.pdf
[17.12.2013].

10 Van Poeck, Katrien & Vandenabeele, Joke (2013). Sustainable
citizenship as practice. LlinE-Lifelong Learning in Europe, 2.
Verfiigbar unter: http://www.lline.fi/en/issue/2_2013/issue-22013
[17.12.2013].

18 — DIE OSTERREICHISCHE VOLKSHOCHSCHULE - 12-2013 - NR. 250


erwachsenenbildung.at
http://erwachsenenbildung.at/magazin/13-19/meb13-19.pdf
http://erwachsenenbildung.at/magazin/13-19/meb13-19.pdf
http://www.cpa.ie/publications/workingpapers/2009-08_WP_EngagingPeopleInActiveCitizenshipInDublinsDocklands.pdf
http://www.cpa.ie/publications/workingpapers/2009-08_WP_EngagingPeopleInActiveCitizenshipInDublinsDocklands.pdf
http://www.cpa.ie/publications/workingpapers/2009-08_WP_EngagingPeopleInActiveCitizenshipInDublinsDocklands.pdf
http://www.aontas.com/download/pdf/lflfinalwebsite.pdf
http://www.aontas.com/download/pdf/lflfinalwebsite.pdf
erwachsenenbildung.at
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/11-14/meb11-14.pdf
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/11-14/meb11-14.pdf
http://www.lline.fi/en/issue/2_2013/issue

belegt, und reprasentiert einen individuellen Zwang zur
Anpassung mit den entsprechenden Lernanforderun-
gen zumindest sprachlicher Natur, bis zu weitergehen-
den, explizit kulturellen Lern- und Anpassungszielen.
Cultural Citizenship bedeutet demgegeniiber eine Ak-
zeptanz unterschiedlicher kultureller Zugehorigkeiten,
die auch an der Unterscheidung zwischen individuellen
und kollektiven Lernprozessen festgemacht wird.™ Eine
zentrale Auseinandersetzung im Kontext der Globa-
lisierung betrifft die Rolle und Gestaltung kultureller
Identitdten und den Stellenwert der Religionen in die-
sem Zusammenhang.

In der kulturtheoretischen Perspektive spielt das
Wissen eine zentrale Rolle, das sowohl als Machtfak-
tor in der gesellschaftlichen Reproduktion (Stichwort:
hegemoniale Diskurse) als auch als wirtschaftlicher
Faktor mit steigender Bedeutung (Stichwort: wissens-
basierte Okonomie) gesehen wird. Eine grundlegende
Konvergenz aus sehr unterschiedlichen Ausgangs-
punkten wird in der Reflexivitat (Stichwort: reflexive
Moderne) und der ,neuen Wissensproduktion‘ (Stich-
wort: Transdisziplinaritit) gesehen.

In der Wissenschaftsforschung behauptet ein wich-
tiger Diskursstrang, dass sich eine ,neue’ transdiszi-
plindre Form der Wissensproduktion (Modus 2) zu-
sitzlich zur traditionellen diszipliniren akademischen
Wissensproduktion (Modus 1) verbreitet.? Die ,Modus
2 Wissensproduktion® findet im Zusammenwirken von
Forschung und Praxis statt und ,demokratisiert‘ in ge-
wissem Mafle die traditionellen Wahrheitskriterien.
Dieser Ansatz ist umstritten wie die Wissensprodukti-
on und -anwendung insgesamt, und es gibt viele Wi-
derstinde gegen die Entwicklung des Modus 2.

4. Abschluss: Transdisziplinire Wissensproduktion
im ,Modus 2° als weitergehende Mission der
allgemeinen EB

Die Ausfithrungen sollten zeigen, dass in den ver-
schiedenen Dimensionen der gesellschaftlichen Mis-
sionen der EB jeweils fundamentale Diskurse gefiihrt
werden, die mit der Richtung des gesellschaftlichen
Wandels zu tun haben. Es besteht weitgehende Einig-
keit, dass ,Citizenship‘ als tibergreifendes Konzept ver-
schiedene Aspekte (sozial, politisch, kulturell) umfasst,
die uiber wirtschaftliche und berufliche Funktionen hi-
nausgehen.

In einer Strategie der demokratischen Aktivierung
ist expansives Lernen wichtig, und die allgemeine EB
kann eine wesentliche Rolle als Plattform fir Reflexion
und Forderung der Biirger/innenbeteiligung spielen.
Dazu missen sich die Anbieter mit diesen weiterge-
henden Fragen beschiftigen, anstatt sich vordringlich
der Engfilhrung in Richtung standardisierter Kom-
petenzen und ihrer Vermarktung zu widmen, und sie
brauchen die Mittel dafiir.

Damit konnte sich die allgemeine EB in ihre aufkla-
rerische Tradition stellen, und diese nach den Anforde-
rungen der ,reflexiven Moderne‘ weiterentwickeln. Ian
Martin (200r1) hat eine radikale Positionierung der EB
als Agora zum Lernen der Demokratie vorgeschlagen.

SCHWERPUNKT POSITIONEN ZUR ERWACHSENENBILDUNG

“Essentially, what is missing in our lives today
is the opportunity to meet as citizens and, once
again, make democracy work. The point I want
to emphasise is that bistorically the kind of adult
education in which citizens met together to talk and
learn and argue helped to fill precisely this space -
and to make it a uniquely democratic and creative
space. Indeed, it could be said that in a very real way
adult learning, often autonomous and selfdirected,

constituted this space” (Martin, 2001, S. 3)*

Wenn man davon ausgeht, dass eine wesentliche Tra-
dition der allgemeinen EB im Bereich der ,University
Extension!, und der Popularisierung des neuen wis-
senschaftlichen Wissens besteht, die dann mit der ,Di-
alektik der Aufkliarung’ in Konflikte gekommen ist, so
kann man heute die EB in den Modus 2 der Wissens-
produktion einordnen. Damit wiirde anstelle der tradi-
tionellen ,Einbahnstrafle’ der Aufklirungsfunktion ein
institutionelles Feld entstehen, das einen Austausch
zwischen den Wissensformen erméglicht und dem Mo-
dus 2 Raum gibt. Die Lehrenden in der allgemeinen EB
missten sich mit den angesprochenen Fragen ausein-
andersetzen und konnten eine vermittelnde Rolle ein-
nehmen. 1/

1 Disciplinary citizenship versus cultural citizenship. Verfiigbar
unter: http://www.eurozine.com/pdf/2007-06-30-delanty-en.
pdf [17.12.2013].

12 Gibbons, Michael, Nowotny, Helga, Limoges, Camille,
Schwartzman, Simon, Scott, Peter & Trow, Martin (1994). The
New Production of Knowledge: The Dynamics of Science and
Research in Contemporary Societies. London: Sage; vgl. auch
Stehr, Nico (2012). Wider der Symmetrie von Macht und Wissen.
Vortragsmanuskript, Knowledge Management Austria (KM-A).
Verfiigbar unter: http://www.km-a.net/kma/wp-content/
uploads/Stehr-Nico-Wider-der-Symmetrie-von-Macht-und-
Wissen.pdf [17.12.2013].

13 Martin, Ian (2001). Reconstituting the agora: Towards an
alternative politics of lifelong learning. Concept, 11 (1), 4-8.
Verfiigbar unter: http://www.adulterc.org/Proceedings/2000/
martini-final.PDF [17.12.2013].
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Anhang
Box A.1: Themenfelder der nicht formalen allgemeinen Erwachsenenbildung in Europa

Ubergreifende Themen

+ social issues (including ageing, crime, environment, health, heritage, parenting and poverty)

+ cultural matters (arts, crafts, cuisine, dance, languages, literature, media, music, theatre)

+ political matters (community development, current affairs, democratic participation, history,
international relations, law)
Initiativen

+ 2001, adult learning for active citizenship

+ 2004 ‘Citizenship in Action’: funding of civil society, faith based, youth and cultural
organisations, trade unions and family associations that promote active citizenship (learning
for interculturalism, civic participation), significance for community-based non-governmental
and civil society groups and organisations throughout Europe.

Schliisselkompetenzen

+ sixth of key competences: ‘interpersonal, intercultural and social competences, civic
competence’. This competence is defined as covering ‘all forms of behaviour that equip
individuals to participate in an effective and constructive way in social and working life,
and particularly in increasingly diverse societies, and to resolve conflict where necessary.’
Civic competence ‘equips individuals to fully participate in civic life, based on knowledge
of social and political concepts and structures and a commitment to active and democratic
participation’.

+ eighth of key competences: ‘cultural expression’ which is defined as covering ‘appreciation
of the importance of the creative expression of ideas, experiences and emotions in a range of
media, including music, performing arts, literature, and the visual arts’.

Nichtregierungsorganisationen

NGOs depending on their mission and composition: education providers; campaigning NGOs
will promote ideological aims (environmental protection; multiculturalism; social justice;
women’s empowerment), services to members or education service delivery (individuals with
a disability, literacy provision, cultural development, community development).

Landerbeispiele

+ Nordic countries, Germany: explicitly recognise the role of non-formal NVAE in developing
active and participatory citizenship and social capital and strengthening social inclusion and
social cohesion; study circles: challenges of the local communities in which the study circles
are located

+ Finland, liberal education: the main mission of non-formal NVAE is to promote democratic
values, active citizenship and social cohesion; achievement of personal growth, maturity and
independence, understanding of social and human relations

+ France, movement inspired by Christian, working-class and/or social principles: making
education available to all, promoting citizenship and emancipating people through access to
knowledge and culture

+ Greece: parenting skills and volunteer responses to emergencies

+ United Kingdom (Scotland), Community Learning and Development (CLD): community-based
adult learning, community capacity building and youth worth outside of formal institutions.
Community education encompasses formal and informal learning opportunities, core skills
including adult literacy, numeracy, information and communication technology.

Weitere grundlegende Themenschwerpunkte
+ Literacy learning

+ Language learning: general foreign language learning; Language learning for immigrants
+ Information and communication technology (ICTs)

Quelle: Eigene Zusammenstellung lt. EURYDICE 2007, 35-36.
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Erwachsenenbildung als
globale Aufgabe

LYNNE CHISHOLM

Zu den Schlisselmerkmalen der Erwachsenenbildung
europaregionaler Pragung gehoéren einerseits ein eman-
zipatorischer Bildungsauftrag und andererseits eine
periphere Lage in offentlichen Bildungssystemen - die
gewohnlich zu einer chronischen Unterfinanzierung
fihren. Typisch sind zudem komplexe, kleinteilige
und vielfiltige Angebotsstrukturen, die sich nicht nur
flichendeckenden Zusammenfassungen, sondern auch
starken Regulierungsmafinahmen entziehen, zumal
es unzdhlige Privatanbieter gibt, die zunehmend auch
als Netzunternehmen und grenziiberschreitend wir-
ken. Demgegentiber weisen Teilnahmemuster in der
Regel weiterhin diverse soziale Schieflagen auf, wenn-
gleich in manchen Lindern weniger beziehungsweise
mehr ausgeprigt und auf der Grundlage stirkerer bzw.
schwacherer absoluter Teilnahmequoten. Der Professi-
onalisierungsgrad sowie — zum Teil damit verbunden
- die Beschiftigungsqualitit variieren, je nach Land
und Teilsektor, in der Gesamtbetrachtung erfreuen sich
Erwachsenenbildner/innen jedoch tber weniger gute
Bedingungen als Schulpddagog/innen oder Hochschul-
lehrende.

Dartiber hinaus wachst der Erwachsenenbildungs-
sektor in Europa stetig, und zwar vor allem in zwei
Richtungen: im Bereich der Basisbildung (Alphabetisie-
rung, Grundkompetenzen inklusive digitaler Kompe-
tenz sowie Fremdsprachen, auch fiir Neuankémmlinge)
und im Bereich der berufsbezogenen Weiterbildung
(inklusive Sozialkompetenz u.v.m. an ,soft skills®).
Wihrend die Basisbildung am ehesten von offentli-
chen Institutionen zur Verfugung gestellt oder zumin-
dest von der 6ffentlichen Hand finanziert wird, teilen
offentliche und private Anbieter das Feld der berufs-
bezogenen Weiterbildung unter sich. Die allgemeine

Erwachsenenbildung klassischen Zuschnitts ist hier ein
wenig aus dem Blick geraten und wird sich in den kom-
menden Jahren sicher erneuern miissen, sowohl um von
der gesellschaftspolitischen Bedeutung ihres Mandats
verstirkt zu iiberzeugen als auch hinsichtlich der Uber-
legung, wie sie sich als Kernbestandteil einer ganzheit-
lich konzipierten Erwachsenenbildung etablieren kann.
Das bedeutet vor allem die aktive Mitgestaltung einer
wirklich offenen Bildungslandschaft entlang des Lebens
(also ,lifelong®) und im Lebensquerschnitt (also ,life-
wide“) mit flieRenden Grenzen und flexiblen Ubergin-
gen zwischen allgemeinen und beruflichen Bildungsfel-
dern sowie zwischen der Erwachsenen-/Weiterbildung
und der Hochschulbildung.

Die Uberschrift Erwachsenenbildung als globale Auf-
gabe kann sehr wohl in genau diesem Sinne verstan-
den werden, sofern unsere Augen auf die Weltregion
Europa gerichtet bleiben. Im Zuge der Wahrnehmung
dieser Aufgabe waren die Herausforderungen, die im
einleitenden Absatz aufgefiihrt wurden, je nach spezi-
fischem Kontext nachhaltig anzugehen. Und in etwa so
sieht Europa aus der Vogelperspektive aus, wenn man
die ganze Welt in den Blick nimmt. Europas Vielfalt
verblasst, die grofen gemeinsamen Linien treten her-
vor und angesichts der vergleichsweise komfortablen
Stellung und Ausstattung der Erwachsenenbildung in
der Region erscheinen ihre (zum Teil ewigen) bildungs-
theoretischen sowie bildungspolitischen Streitfragen als
schone Nebensache. Global betrachtet ist Europa selbst
Nebensache, auf jeden Fall was Bildung in Theorie und
Praxis auf der gesamten Linie angeht. Und sowieso in
deutscher Sprache — selbst das Wort aller Woérter auf
diesem Feld, ndmlich Bildung, kann die Gemtter nicht
aufregen, zumal der Begriff beziehungsweise das Kon-
zept ohne langatmige Erlduterungen so gut wie nicht zu
tibersetzen ist.

Wie ist denn Erwachsenenbildung als globale Auf-
gabe — also aus weltweiter Sicht — zu begreifen? Un-
tbersehbar drangt sich zundchst das Ausmafl des An-
alphabetismus nach ganz oben auf die Tagesordnung:
774 Millionen Menschen kénnen weder lesen noch
schreiben, auch wenn nicht wenige unter ihnen zumin-
dest ein kurze Zeit zur Schule gegangen sind. Die Lage
hat sich seit der unesco-Education-For-All-Erklirung
im Jahr 1990 und der uN-Millennium-Development-
Goals-Vereinbarung im Jahr 2000 merklich gebessert.
Nur nimmt die Weltbevolkerung ebenso merklich
weiter zu — nicht jedoch die Ressourcen, alle wirksam
zu erreichen. Analphabetismus ist in erster Linie eine
Folge der individuellen und staatlichen Armut, ergo
finden sich die héchsten Quoten in Stid-/Westasien
und in den Landern Afrikas stdlich der Sahelzone. In
zweiter Linie gehen Analphabetismus und soziale Un-
gleichheiten Hand in Hand. Daher besitzt die Frauen-
bildung eine hohe globale Prioritat: mehr als drei von
funf der tber 15 -Jahrigen, die weltweit nicht lesen und
schreiben konnen, sind weiblich. Die Quoten liegen in
den drmsten Lindern am hochsten. Seit kurzem besta-
tigen die praac-Ergebnisse, dass selbst Europa nicht
ausgenommen ist: Zwischen zirka 10 bis 30 Prozent der
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16 — 65-Jdhrigen in den 18 teilnehmenden europdischen
Lindern (in Osterreich um die 17 Prozent, leicht tiber
dem Durchschnitt) verfiigen tiber unzureichende Lese-
kompetenz (und in der Folge Schreibkompetenz), um
den heutigen Alltag in der Arbeitswelt und als Biirger/
in sicher zu bewaltigen. Diese befinden sich am haufigs-
ten unter denjenigen, die auf andere und 6fters kumula-
tive Weise benachteiligt sind.

Die allererste Aufgabe besteht somit in der Erwach-
senenbildung als Basisbildung, wobei Angebotsfor-
mate und Lehr-/Lernmethoden sich den alltiglichen
Lebensumstinden unbedingt anpassen miissen — und
in dieser Hinsicht konnte die Erwachsenenbildung in
Europa durchaus etwas lernen. Die Bildung muss zu den
Menschen in ihrem Alltag gebracht werden, ihre Inhal-
te miissen Alltagsrelevanz besitzen und ihre Methoden
miissen kulturell und sprachlich stimmig sein. Sonst
kénnen und wollen Erwachsene nicht mitmachen. So
gesehen verliert die europdische Auseinandersetzung
zwischen intrinsischen und extrinsischen Bildungszie-
len und -prozessen an Sinnhaftigkeit. Es geht um die le-
bensnahe Verbindung zwischen diesen beiden Gréfen,
schlicht — um eine ganzheitliche Relevanz. So betrachtet
wird es auch deutlicher, wieso Teilnahmequoten in Eu-
ropa nicht hoher liegen, trotz Angebotserweiterungen
nicht rascher steigen und die sozialen Schieflagen bei
den Teilnehmer/innen kaum abnehmen.

Basisbildung ist aber nicht gleich Alphabetisierung.
Politische Bildung zusammen mit Gesundheits- und
Umweltbildung sind global betrachtet weitere Grund-
pfeiler der Erwachsenenbildung. Fundamentale Fak-
toren des Uberlebens und der Lebensqualitit stehen
auf dem Spiel, ob es sich um Kindersterblichkeit, HIv-
Infektion, Wasserqualitit oder nachhaltiges Feldwirt-
schaften handelt. Nicht weniger bedeutsam ist aber die
Fahigkeit und der Wille sich reflektiert und aktiv in die
Gemeinschaft einbringen zu kdnnen, vor allem in sich
modernisierenden gesellschaftspolitischen Konstellatio-
nen. Die drmsten Linder dieser Welt sind zum Beispiel
nicht allesamt arm an natirlich vorkommenden Res-
sourcen — nur stellt sich die Frage, wer von ihrer Nut-
zung profitiert bzw. profitieren kénnte und wie ¢kolo-
gisch behutsam mit dieser Nutzung umzugehen wire.
Nicht wenige der bewaffneten Konflikte dieser Welt
sind zumindest zum Teil Ressourcenkiampfe — so auch
zum Beispiel im Norden des Landes Mali, wo Separa-
tisten unter dem Deckmantel einer strengen Glaubens-
auslegung unerbittlich fur die Abspaltung der Region
kampfen, wissend, dass der Boden einen unermessli-
chen Reichtum hergeben kénnte. Das emanzipatorische
Potenzial der Bildung entgeht Fundamentalisten aller
Couleurs nicht: In dieser Region haben die Rebellen
weitflichig Bildungseinrichtungen vollends zerstort,
ob Schulen oder Erwachsenenbildungszentren. Das
Mobiliar ist zerschlagen worden, die Unterrichtsma-
terialien verbrannt. Die Lehrkrifte sind geflohen, die
Bildungsverwaltung liegt lahm. In solchen Situationen
besteht die globale Aufgabe der Erwachsenenbildung
im Wiederaufbau einer Bildungsinfrastruktur sowie im
Wiederaufrichten bildungsfreundlicher Grundwerte.

Sobald Frieden im Alltag halbwegs gesichert ist, gilt der
Zugang zu und die Teilnahme an Bildung als Kernbe-
standteil der Stabilisierung von solchen fragilen Gesell-
schaften.

So etwas geht kaum ohne Unterstitzung von Auflen,
sowohl finanziell als auch mit Expertenwissen an Ort
und Stelle. Die Férdermittel der Geberldnder (,donors*)
reichen bislang bekanntlich nicht aus, noch schwieri-
ger ist es aber, zu wissen, welche Rolle Bildungsexpert/
innen dieser Lander (nicht zuletzt aus Europa) einneh-
men sollten. Schlieflich erbten nicht wenige Lander der
Welt formale Bildungssysteme, die unter der jeweiligen
Kolonialherrschaft importiert wurden. Eigene Wissens-
repertoires, eigene Bildungsphilosophien und eigene
Modalititen des Lernens und Lernens wurden zurtick
gedrangt und als rickstindig empfunden. Postkoloniale
Gesellschaften verpflichten sich zusehends, neue Kom-
binationswege zu gehen und dabei auf eigene Expert/
innen zu rekurrieren — nur reichen diese zahlenmafig
nicht immer aus, vor allem in Lindern mit einer nied-
rigen Bildungsstreuung oder in durch Armut oder Kon-
flikt belasteten Landstrichen, aus welchen qualifizierte
Krifte wegziehen.

Der Schwerpunkt kolonialer Bildungssysteme lag auf
Schulen und Hochschulen - die Erwachsenenbildung
hatte selten Prioritat, jedenfalls kaum als institutionali-
sierter Bildungssektor. Heute konnen Erwachsenenbil-
dungsangebote an einheimische Kulturtraditionen gut
anknipfen, da diese sich nichtformaler und informeller
Lehr-/Lernmethoden gezielt bedienen. Auch hier kénn-
te die Erwachsenenbildung in Europa einiges dazuler-
nen — was wir gerade wieder entdecken, ist in weiten
Teilen der Welt lingst etablierte erwachsenenpadagogi-
sche Praxis. Es ist kein Zufall, dass klassische Abhand-
lungen zum Thema nichtformales/informelles Lernen
dem Feld der Entwicklungsarbeit entstammten. Die
Rahmenbedingungen lassen diese padagogischen Res-
sourcen nicht optimal zur Geltung kommen. Es gibt in
den armeren Lindern eine objektive Unterversorgung
der Hardware (Gebdude, Grundausstattung, Lernma-
terialien, Bibliotheken) und bei der Software (Personal,
Verwaltung, Governance) leidet aufgrund unzureichen-
der Professionalisierung die Qualitit.

Was konnen Erwachsenenbildungsexpert/innen
aus Europa sinnvoll und respektvoll beitragen? Die-
se Frage stelle ich mir inzwischen fast jeden Tag und
komme meistens auf das, was man besser nicht tut.
Seitdem ich die Bedingungen der Erwachsenenbil-
dungsarbeit in den Lindern des globalen Studens (,the
global South) vor Ort kennenlerne, empfinde ich zu-
allererst Respekt fiir ihre erstaunlich praxisbezogene
Leistung und nehme wahr, wie facettenreich und kon-
textabhdngig sich Qualitit in der Bildung gestaltet.
Was man vor allem nicht tun sollte, ist so zu tun, als
ob wir in Europa die Bildungsexpert/innen waren und
als ob europdische Bildungstraditionen — Philosophi-
en und Theorien, Politiken und Praxen, Systeme und
Methoden - eine allgemeine und bestimmende Giltig-
keit hatten. Vielmehr haben wir zuzuhéren und unse-
re eigenen Annahmen kritisch zu reflektieren, sowohl
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in der wissenschaftlichen als auch in der padagogi-
schen Arbeit in einem Europa, das selbst kulturell und
sprachlich noch vielfaltiger wird.

Der geeignete Einsatz fur Bildungsexpert/innen
aus Europa ist, so meine Vermutung, als technische
Hilfskrafte. Das ist keine Abwertung, sofern man sich
an die eigentliche Bedeutung des Begriffs Technik er-
innert. Im Altgriechischen bedeutete ,Téxvn“ Kunst
beziehungsweise Handwerk, also Kunsthandwerk. Es
schwang eine Konnotation des systematischen Han-
delns mit. Ubersetzt will dies heifen: Wir kénnen sinn-
voll und respektvoll handeln, indem wir andere dabei
unterstiitzen, ihre eigenen Gedanken und Zielsetzun-
gen zu verwirklichen. Nicht anders wie bei der guten
andragogischen Praxis. Die Bildungselite in Europa
sieht sich gerne in der Tradition der groflen Denker/
innen - tatsichlich sind wir gute Handlungsakteur/
innen: wie etwas auf den Weg zu bringen ist, davon
verstehen europdische Erwachsenenbildner/innen viel
und nicht zuletzt, weil der Sektor — wie eingangs er-
wahnt - sich als ein ewiger Fleckerlteppich charakteri-
sieren lasst und seine Akteur/innen Bildungsjongleur-
kompetenz entwickeln miissen.

Die uberragende Grundlektion der Befassung mit
Bildungsfragen im globalen Kontext besteht in der Er-
kenntnis der sozialen Konstruiertheit der Trennkate-
gorien, die europdisches Denken und Handeln in der
Regel unhinterfragt bestimmen. Wo Lebenldufe einer
institutionalisierten Regulierung nicht unterliegen und
vollstindige formale Bildungssysteme nicht flichende-
ckend ausgebaut sind, flielen Erst- und Weiterbildung
ineinander und nichtformales/informelles Lernen wird
nicht ausgeblendet. Wo Wissen und Koénnen sich nicht
auseinandergelebt haben, flieen allgemeine und be-
rufliche Bildung ineinander und die Bedeutung von
Lernen als soziales Handeln in der Gemeinschaft bleibt
sinnhaft. In Stidostasien sind daher generationentiber-
greifende ,community education projects“ allgegen-
wartig, und sowohl in China als auch in Japan wird die
Weiterbildungsbeteiligung selbstverstindlich im ganz-
heitlichen Sinne (im persénlichen, gesellschaftlichen
und wirtschaftlichen Interesse) verstanden.

Kritische Analysen, die auf eine Uberformung
menschlicher Subjektivitit im Dienste autoritirer Ge-
sellschaftsgebilde sowie auf rein 6konomisch ausge-
richtete Entwicklungspolitiken hinweisen, verlieren
ihre Berechtigung nicht — auch nicht in Europa. Es deu-
tet sich vielmehr ein Perspektivenwandel an: Gesell-
schaftliche Entwicklung kann nicht mehr als ein unili-
nearer Prozess mit eingebauter Hierarchie konzipiert
werden. Fir moderne Theorien des sozialen Wandels
ist diese Feststellung trivial, aber die Entwicklungspo-
litik der Geberldnder und der internationalen Organi-
sationen, die sie lange dominierten, orientiert sich erst
seit Kurzem neu. Auch Europa ist Entwicklungsland,
zwar Okonomisch (noch) prosperierend aber 6kolo-
gisch, gesellschaftlich und politisch nicht ohne Weite-
res an wiinschenswerter Stelle. Insofern kann Europa
von anderen Weltregionen lernen - zum Beispiel in
der Erwachsenenbildung, wie oben mehrfach erwihnt.

SCHWERPUNKT POSITIONEN ZUR ERWACHSENENBILDUNG

Selbstredend braucht sich die europdische Erwachse-
nenbildungstradition als Errungenschaft einer demo-
kratischen, aufgeklirten Moderne nicht zu verstecken
- ganz im Gegenteil, die Bereitschaft zur reflektierten
Erneuerung ist Bestandteil dieser Tradition. Sich fiir
solche Impulse zu 6ffnen, ist heute eine globale Aufga-
be, die uns in Europa mindestens so viel immateriellen
Gewinn bringt wie unsere Lander fir die Bildungsarbeit
in anderen Landern materiell ausgeben. 1/

//

Dieser Beitrag steht

in der professionellen
Verantwortung der
Verfasserin und stellt nicht
notwendigerweise die
offizielle Auffassung von
UNEScOdar.
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Geschichten erfinden -
Erkenntnisse suchen

WERNER LENZ

Geschichten

Literatur ligt, sagt Daniel Kehlmann in einem Ra-

diointerview. Er meint, sie erzahlt. Joachim Meyerhoff,
Burgschauspieler und Autor, nennt die Erinnerungen
an seine Kindheits- und Jugendjahre ,Roman® Darin
stellt er fest: ,Erinnern heifit erfinden® Erzidhlen, ent-
gegnete Peter Henisch seinen an die Realitdt glauben-
den Kritikern, ist das Herz der Literatur. Das mensch-
liche Hirn ist mehr fir Geschichten gemacht als fir
Fakten, begriindet der Erfolgsautor Jostein Gaarder (ich
weifl, er ist kein Neurobiologe!), warum er seine Bot-
schaften in Geschichten verpackt.
»Geschichten ereignen sich nicht. Geschichten werden
erzdhlt“ Diese beiden Sitze stammen vom Schriftstel-
ler Christoph Ransmayr. Er gibt zu bedenken, dass wir
vieles, was wir glauben von unserer Welt zu wissen, nur
aus Erzahlungen kennen.

,Die Leute wollen Geschichten héren, berichtet
enttduscht ein Kollege. Sein Fachvortrag war vom Pu-
blikum weniger gut aufgenommen worden, als der mit
»Geschichterln“ gespickte seines Vorredners.

Erkenntnisse

Wissenschaft sucht Wahrheit, erklart Ursachen, lie-
fert Beweise und Belege, sammelt Argumente, bereitet
Grundlagen fir Entscheidungen auf, gibt Antworten
auf offene Fragen. Wissenschaft erklart die Welt, macht
sie verstdndlich. Wissenschaftliche Erkenntnisse wer-
den zu Hebeln, um die Welt zu veridndern.

Mit dieser Hoffnung auf Werkzeuge der Verande-
rung betrat ich die Universitat. Mit solchen Erwartun-
gen konfrontierten mich Studierende und Interessierte,
die sich vom Wissenschafter sichere und verldssliche
Antworten auf ihre Fragen wiinschten.

Aber als Hochschullehrer war ich schon lingst
verunsichert, was die Aussagekraft und Wahrheitsfin-
dung wissenschaftlicher Erkenntnisse betraf. Literatur
offnete mir mit ihren Geschichten Wege ins Leben,
Wissenschaft erfasste wie eine Pinzette kleinste Mosa-
iksteine, die ein fragwiirdiges (im Sinne des Wortes!)
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sich stets verinderndes Bild auf einen Bruchteil der
Welt ergaben.

Interesse statt Gegenstand

War das frither einfacher? Zu meiner Studienzeit in
den 1960er-Jahren begannen die einfithrenden Lehrver-
anstaltungen in Geschichte, Psychologie oder Pddago-
gik, indem die Lehrenden vom , Gegenstand“ sprachen,
den ihre Wissenschaft behandelte. Sie zogen Grenzen
und erweckten den Eindruck, es gibe klar definierte
»Gegenstinde®, die in der jeweiligen Wissenschaft er-
forscht und erklart werden konnten. Was nicht erklart
werden konnte - in der Psychologie zum Beispiel war
es die Seele oder das Unbewusste — wurde einfach aus-
geschlossen. Beides konnte ja, so die damalige Diktion,
nicht nachgewiesen und nicht empirisch erfasst werden.

Die Padagogik ging anders vor. Sie bediente sich ver-
schiedener ,Hilfswissenschaften®, Geschichte, Psycholo-
gie, Soziologie.. ., spater hoflich und weniger dominant
»2Nachbarwissenschaften“ genannt - immer aber mit
Respektabstand zur Philosophie, der Konigswissen-
schaft.

Dieses Ringen um Rangordnung in der wissenschaft-
lichen Hierarchie fand sein Ende, als Fakten anstelle
von Reflexionen gefordert wurden. In der Piddagogik
sprach man von einer ,realistischen Wende®. Wissen-
schaftliche Analysen sollten die Realitdt darstellen,
allfillige Defizite und Ansatzpunkte fiir Verinderung
aufzeigen. Pidagogik sah sich mit einer Erziehungs-
wissenschaft konfrontiert, die statt eines geisteswissen-
schaftlichen, interpretierenden, normativen Paradigmas
mit Zahlen, Fakten und empirischen Analysen die Re-
alitit des Bildungswesens darstellen wollte. Sozialisa-
tion, Ungleichheit der Bildungschancen, gesellschafts-
spezifische Differenzen, aber auch unterschiedlich hohe
Investitionen in die einzelnen Bildungssektoren oder
die Abhangigkeit der Bildungschancen von der sozialen
Herkunft gerieten somit in den Blick der Offentlichkeit.
Medienwirksam.

Oder war es nicht viel mehr umgekehrt? Indem das
Bildungswesen fiir den okonomischen Wettbewerb
bedeutsam wurde, war kein interpretierender philoso-
phischer, sondern ein erklirender wissenschaftlicher
Zugang gefordert. Dies war nicht nur 6konomisches,
sondern eine gewisse Wegstrecke lang auch emanzipa-
torisches Interesse. Aufklarung iiber Ungerechtigkeit
und Ungleichheit, iiber Abhdngigkeit oder Privilegien
und als Ursache allen Ubels das kapitalistische Wirt-
schaftssystem verlangten nach wissenschaftlicher Kritik.

Gesellschaftlich wirken

Seit Mitte der 1960er-Jahre sind in der Wissenschaft
neue Tendenzen und Grundsitze zum Ausdruck ge-
kommen. An die Stelle einer ,,Big Science®, einer Repra-
sentationswissenschaft, wollte eine ,New Science® tre-
ten, die nicht nur akademisches Wissen ,reprisentiert*,
sondern praktisch, in der Gesellschaft, wirksam werden
sollte. An gesellschaftlichen Problemfeldern orientiert,
entstand ,Interventionsforschung®. Im deutschspra-
chigen Raum lauteten die analogen Bezeichnungen



yHandlungs-“ oder ,Aktionsforschung® Arno Bammé
und Armin Spork (2014), die diese Entwicklungen kurz
skizzieren, weisen auf eine komplexe Schwierigkeit hin:
Gesellschaftliche Probleme, die wissenschaftlich ana-
lysiert und gelést werden sollen, rufen eine Vielzahl
unterschiedlicher, aber legitimer Sichtweisen hervor,
die eines kommunikativen Konsensus bedirfen. Tradi-
tionelle Wissenschaft bringt das in verschiedenen The-
orieansitzen oder ,Schulen zum Ausdruck, die neben-
einander bestehen. Interventionswissenschaft zielt auf
Partizipation der Beteiligten und Betroffenen, auf einen
Balanceakt, der interpretative Flexibilitit erfordert. In
der Geschichte der 1FF (Fakultit fiir Interdisziplindre
Forschung und Fortbildung) ist eine Vielzahl derarti-
ger wissenschaftlicher Vorgangsweisen konzipiert und
durchgefithrt worden. Grundsatzfragen und Beispiele
dieses wissenschaftlichen Selbstverstindnisses sind in
einer aktuellen Buchpublikation, ,Inter- und transdiszi-
plindr forschen“ (Dressel, Berger, Heimerl & Winiwar-
ter, 2014), nachzulesen.

Damit ist auch ein neuer Typus von Wissenschafter/
innen gefordert. Anstelle des Humboldtschen Mottos
,Einsamkeit und Freiheit“ tritt ,Kommunikation und
Handlung®. Forscher/innen mit inter- und transdiszip-
lindren Anliegen sollten die ,Geschichten, die das Le-
ben schreibt, verstehen, anhéren und sich auf sie sowie
auf die darin aufeinander bezogenen Menschen einlas-
sen. Kommunizieren und Handeln sind ihre modernen
,Tools*

Gesellschaft spiiren

Als Wissenschaft, personifiziert durch Professuren,
hat sich Erwachsenenbildung in Osterreich, etwa ein
Jahrzehnt spater als in Deutschland, Anfang der 1970er-
Jahre etabliert (vgl. Lenz, 2013). Im Rahmen der Ausdif-
ferenzierung von Pddagogik/Erziehungswissenschaft
wurde Erwachsenenbildung als Teildisziplin solchen
Instituten zugeordnet. Damit standen Fragen im pa-
dagogischen Kontext — Didaktik, Methoden, Lehren
und Lernen mit Erwachsenen - im Vordergrund. Es
bestand die Vorstellung, die Universitdt konne, analog
zur Lehrerbildung fiir die Hoheren Schulen, kinftige
Praktiker/innen fiir die Erwachsenenbildung qualifi-
zieren. Letzteres konnte nicht gelingen, da es in der
Erwachsenenbildung nicht die entsprechende Anzahl
an Berufspositionen gab und gibt. Nicht die Professio-
nalitit, sondern der Grad der ,Verberuflichung® wie es
die Soziologen nennen, ist sehr bescheiden. Interdiszi-
plinaritdt wurde eine Moglichkeit, Zugang zu anderen
Berufsfeldern zu erschlieflen.

Wissenschaftliche Erwachsenenbildung hat aber
auch aus einem anderen Grund inter- und transdiszip-
lindre Orientierung entwickelt. Bildungsarbeit mit Er-
wachsenen macht auf ihre Lebenssituation und ihre so-
zialen Bedingungen aufmerksam. Erwachsenenbildung
gilt als Seismograph gesellschaftlicher Entwicklungen.
Im Lernbedarf Erwachsener dufiern sich 6konomischer
Druck, soziale Notlagen und Zwang zum Lernen ge-
nauso, wie der Wunsch nach Aufklarung tiber den oder
nach Teilhabe am gesellschaftlichen Wandel.
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Das ganze Leben

Erwachsenenbildung, die gesellschaftliche Einbet-
tung und Bedingtheit ernstnahm, sich damit auch aus-
einandersetzte und sie verindern wollte, konnte als
kritische Sozialwissenschaft nur inter- und transdiszip-
lindr agieren. Da aber fiir das Leben Erwachsener auch
die Erfahrungen in der Kindheit, z. B. die Qualitat der
Grundbildung, die soziale und kulturelle Herkunft, Be-
rufswahl und Erfahrungen im Arbeitsleben aber ebenso
das Altern eine Rolle spielen, entwickelte sich bald die
Frage nach dem Lebenslauf in seiner Bedeutung fiir die
Erforschung menschlicher Bildung und menschlichen
Lernens.

Das Konzept ,lebenslanges Lernen unterstiitzt die
wissenschaftliche Perspektive, die ganze Lebensspanne
im Hinblick auf Bildungs- und Lernprozesse zu unter-
suchen. Dies erginzend neige ich zu einer Konzeption,
die Erwachsenenbildung nicht allein zu einer erzie-
hungswissenschaftlichen Domane erklart, sondern die
sich interdisziplinir und problemorientiert als Wissen-
schaft vom Menschen versteht. Eine solche erweiterte
Perspektive, habe ich bemerkt, ist nicht alleine meine
Idee. Bedingungen, Entwicklungen und Erfordernisse
der modernen Gesellschaft bringen dhnliche Ansichten,
wenn auch unterschiedlich akzentuiert, hervor. Dieter
Lenzen, Erziehungswissenschafter und Hochschulma-
nager, entgrenzt die Pddagogik. Er will den Unterschied
,Kind — Nichtkind“ zugunsten des ganzen Lebenslaufes
auflésen und in theoretischer Hinsicht Individual-, So-
zial- und Kulturwissenschaft einbeziehen. Kommunika-
tion wird das entscheidende Medium.

Es entsteht dadurch anstelle der Pddagogik ein In-
tegrationsfach fiir Lebenslaufspezialist/innen, die sich
um die Humanontogenese kiimmern.

Bernhard Rathmayr greift dies in seinem aktuellen
Versuch, Erziehungswissenschaft zu bestimmen, auf.
Er spricht wieder vom ,Gegenstand“ der Erziehungs-
wissenschaften (die Mehrzahl ist beabsichtigt), die er zu
Wissenschaften des Lebenslaufes erklirt: “Gegenstand
der Erziehungswissenschaften ist dezidiert nicht mehr
nur das Kind und seine Erziehung, sondern das Insge-
samt der Prozesse menschlicher Existenz im Laufe des
ganzen Lebens (Rathmayr, 2012, S. 181).

Kampf, Konkurrenz, Konzentration

Diese Entgrenzung, die neue Orientierung, neue
Kooperationen und neue Organisationsformen erfor-
dert, birgt vielleicht auch den Wunsch nach Allmacht
und Omnipotenz, oder auch nur das mir verstindliche
Anliegen den Geltungsbereich padagogischer, pardon,
erziehungswissenschaftlicher Aussagen zu erhohen.

Forschungspolitisch betrachtet entspricht es der Ten-
denz Grofforschungsbereiche zu etablieren, weil ihnen
im internationalen Wettbewerb groflere Effizienz zuge-
schrieben wird. Seit einigen Jahren versuchen alle 6ster-
reichischen Universititen ihre Forschungen in wenigen
— drei bis fiinf —~Schwerpunkten zu bindeln und inter-
national zu vernetzen.

Forschung unterliegt den Gesetzen des internati-
onalen 6konomischen Wettbewerbs - reorganisierte
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Grof3forschung soll ihm dienen. Wir befinden uns, An-
fang der 199oer-Jahre von der Unternehmensberatung
McKinsey so formuliert, in einem ,War for Talents*
Der Erfolg der Unternehmen entscheidet sich auch auf
dem Arbeitsmarkt. Der Kampf um die ,besten Képfe®
beginnt nicht erst bei den Absolvent/innen, heute ge-
ben Praktika erste Aufschliisse tiber interessante Mit-
arbeiter/innen - ibrigens, es befinden sich pro Jahr
etwa 40.000 Osterreichische Studierende in Praktika.
Die nicht immer attraktiven Bedingungen werden mit
der Meinung zugedeckt, dass man in diesem Zeitraum
dazulernen und seine Jobchancen erhéhen kann (vgl.
Eichmann & Saupe, 2011) - also dankbar sein und nicht
anspruchsvoll.

Der Trend zur Grofiforschung ist verfithrerisch. Er
weckt die Hoffnung bei Wissenschafter/innen, dass
ihre Ergebnisse und sie selbst bedeutsamer werden,
eine gréfere Offentlichkeit finden und gesellschafts-
politisch wirksam werden. Die Vergabepolitik der Eu
unterstiitzt diese Annahmen und Erwartungen durch
die Foérderung von Grof3forschung und entsprechenden
Projekten.

Grofforschung bringt frische Luft in die Stuben der
Gelehrten, keine Frage. Sie regt den internationalen
Austausch an und ermdéglicht — potenziell - neue So-
lidaritaten. Doch tbersehen wir nicht: Grofforschung
bedeutet auch Unterordnung, Standardisierung, Zen-
tralisierung, Ubernahme vorgegebener Zwecke und
Wertmafistabe, Einschrinkung individueller Wege,
Abgabe von Eigenverantwortung an ein Team; nicht
zuletzt bedeutet sie die Abhangigkeit von festgelegten
Rahmenbedingungen und von der Beurteilung durch
eine unter sich bleibende ,Scientific Community*

Die Aufforderung zur Mitarbeit richtet sich an einen
wissenschaftlichen Nachwuchs, der unter prekiren Be-
dingungen arbeitet — von Projekt zu Projekt, internati-
onal nomadisierend, immer in der Schwierigkeit, feste
private soziale Beziehungen durch notwendige Mobilitat
gefahrden zu mussen, unsicher beziiglich einer dauerhaf-
ten Anstellung, stindig fiir einen Auftraggeber titig, ei-
nem Projektziel verpflichtet und verunsichert, inwieweit
die personliche intellektuelle Identitat entfaltet und kri-
tisch, das heifdt beurteilend und Stellung nehmend, zum
Einsatz kommen darf und kann.

GroRe Forschung, kleine Freiheit

Die Konzentration auf wenige Schwerpunkte in der
Forschung bringt auch eine theoretische Einengung mit
sich — was sich nicht in das Hauptthema fugt, fallt weg.
Nun sind gerade Problemlagen, die Weiterbildung be-
treffen, oft nur lokal, durch besondere soziale Konstel-
lationen oder nur in bestimmten Zeitphasen aktuell.
Wissenschaftliche Forschung greift sie nicht als The-
ma auf, formuliert nicht einmal ihren Problemgehalt
und bringt ihn nicht ins 6ffentliche Bewusstsein, weil
abseits von der Mainstream-Forschung. Auch die in-
tellektuelle Zuwendung junger Forscher/innen, deren
innovative Neugier und analysierende Aufmerksam-
keit, gewinnen solche speziellen Probleme nicht, da
die Themen ,,out“ und die Finanzierung allfilliger For-

schungsarbeit nicht wahrscheinlich ist. So verliert das
gesellschaftliche Umfeld - die Lebens- und Lernwelt
Erwachsener — an Attraktivitdt fiir den wissenschaftli-
chen Nachwuchs.

Universititen wollen sich wieder mehr nach For-
schungsleistungen ausrichten. Dagegen ist nichts ein-
zuwenden. Zu hinterfragen ist jedoch, ob sie, pointiert
gesprochen, mehr dem Verwertungsinteresse 6konomi-
scher Zielsetzungen oder der Aufkldrung tiber humane
Lebensbedingungen dienen sollen.

Auch den neuen PhD-(Doktorats-)Studien ist mit
gewisser Skepsis zu begegnen. Sie sollen als speziali-
sierter Ausbildungsgang fir kiinftigen wissenschaft-
lichen Nachwuchs fungieren, der sich als bezahlte
Dissertant/in in einem nach Moglichkeit akkreditier-
ten Forschungsprojekt qualifiziert. Der professorale
Waunsch nur fiir ,die Besten“ da zu sein und nur ,die
Besten“ im Team zu haben, ist dabei offensichtlich. Es
erinnert an Eltern, die Kinder mit Anspriichen kon-
frontieren, denen sie selbst nicht gerecht werden konn-
ten.

Problematisch an dieser Konzeption finde ich auch
hier nicht die Absicht, sondern die Konsequenz, wenn
berufstitige Absolvent/innen keine oder nur mehr
geringe Chancen bekommen, ihre Erfahrungen und
Problemsichten in einer Dissertation aufzuarbeiten.
Sie gelten dann mit ihrem ,Professional Doctorate® al-
lenfalls als zweite Wahl. Ihr wertvoller Beitrag, ndmlich
aktuelle gesellschaftliche Problemlagen wissenschaft-
lich zu bearbeiten und ins 6ffentliche Bewusstsein zu
heben, wird zu Unrecht missachtet.

Auf eigenen Beinen

Es geht mir nicht um entweder Grofforschung oder
Individualforschung. Ein ,Entweder — oder* fihrt auch
hier nicht weiter. Mir fallen allerdings neue Tendenzen
in der Forschungspolitik auf, die sich bereits in Ab-
sichten, Direktiven und Mission-Statements duflern.
Diese neuen Vorgaben werden an einen wissenschaft-
lichen Nachwuchs herangetragen, der schon im Stu-
dium merkt, welche prekdren Bedingungen, welche
Abhingigkeiten, Unterwerfungen und Unsicherheiten
mit ,Wissenschaft als Beruf“ verbunden sind. Betrof-
fene, Beteiligte, Verantwortliche - die universitire
und intellektuelle Offentlichkeit leistet kaum Reflexi-
on geschweige denn Widerstand. Aber um das eigene
wissenschaftliche Selbstverstindnis hervorzubringen,
zu duflern und auch umzusetzen, musste man schon
immer auf eigenen Beinen stehen und sich solidarisch
verbtinden.

Es war einmal ...

Ich blicke auf knapp drei Jahrzehnte (1984-2012)
wissenschaftliche Tatigkeit als lehrender und for-
schender Professor, als Vortragender und Berater, als
Vorgesetzter und Leiter, als Manager und Vermittler.
Ich blicke auf meine Absichten und Wirkungen. Letz-
tere zeigen sich in Publikationen, Zahlen von Absol-
vent/innen, in Evaluationen und Wissensbilanz, in
kollegialen Beurteilungen, in Festschriften aber auch
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in wissenschaftlichen Untersuchungen studentischer

Laufbahnen (vgl. Lenz, 1995).

Trotz aller wissenschaftlicher Basis erzdhle ich - be-
schreiten Sie bitte die Briicke zum Anfang dieses Bei-
trags — eine Geschichte iber meine Absichten als Hoch-
schullehrer, meine Geschichte.

Als Hochschullehrer und Betreuer von Studieren-
den haben mich besonders folgende Fragen begleitet
und bewegt:

Wie konnen meine Studierenden in einer Zeit zu-
nehmender Verunsicherung ihr kritisches Potenzial
entfalten?

Wie koénnen sie in der Bildung und Weiterbildung
Erwachsener, in der ,Bildung in der Lebensspanne® ein
attraktives Thema entdecken?

Wie gelingt es meinen Studierenden und Absol-
vent/innen im Sektor Weiterbildung beruflich Fuf§ zu
fassen, um zu lehren, zu organisieren, zu forschen, um
ihr Wissen und Kénnen, ihre Qualititen und Kompe-
tenzen gesellschaftlich wirksam werden zu lassen?

Der geringe Grad der ,Verberuflichung“ brachte
geringe Chancen auf Anstellungen mit sich. Ich pro-
klamierte bald als Motto: ,Wir schaffen unseren Ar-
beitsplatz selbst!“ Das bedeutete, dem Dienstgeber
das jeweilige Potenzial der Absolvent/in erkennen,
spiiren, erleben zu lassen — Vertrauen in die Person zu
gewinnen und den Bedarf der Institution nach solchen
Arbeitskriften zu wecken. Die Erstanstellungen waren
keineswegs auf Erwachsenenbildung beschrinkt. Sie
fanden sich je nach Vorerfahrungen und Interessen der
Studierenden unter anderem in der Entwicklungshilfe,
in der politischen Verwaltung, in Krankenhdusern und
in der Pflege, in den Medien, im universitiren Bereich
und in der Forschung.

Ich hatte ein tibergeordnetes Ziel, das ich mit mei-
nen Mitarbeiter/innen teilte und umzusetzen bemiiht
war: das Selbstbewusstsein der Studierenden zu for-
dern!

Mit ihren Masterarbeiten und Dissertationen wur-
den ,meine“ Studierenden Pionier/innen, die in der
wenig gepfligten Landschaft der Erwachsenenbildung
Neuland betraten. Es ergab sich ein konsensuales Ver-
stindnis von Wissenschatft: fundierte theoretische Ana-
lysen, oft mit empirischen Erhebungen kombiniert,
untersuchten eine Problemstellung, schlugen allfallige
Losungen vor und fanden neue Fragestellungen. Wert
gelegt wurde darauf den eigenen Standort zu benen-
nen, um die jeweilige Sichtweise zu verdeutlichen so-
wie den gesellschaftlichen Zusammenhang zu beachten
und zu beleuchten.

Heute denke ich, dass folgende Griinde und Eigen-

schaften ,meine“ Absolvent/innen , die Absolvent/in-

nen ,meiner* Abteilung, relativ rasch eine Anstellung
finden liefRen:

o ihr Selbstvertrauen war nicht tiberheblich, sondern
gesichert durch wissenschaftliche Erkenntnisse, de-
ren Relativitit ihnen bewusst war;

+ Studienwahl und Studium waren von Interesse
geleitet, die Studierenden waren risikobereit be-
ziiglich einer ungesicherten Anstellung, sie waren
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yopen-minded* — offen fiir neue, unvorhergesehene
Situationen und Aufgaben;

« die Studierenden wussten, in diesem Berufsfeld ver-
dient man nicht ,das grofle Geld*, aber es handelt
sich um sinnvolle, erfiillende Tétigkeiten, fir die
man sich nicht unter seinem Wert verkaufen, son-
dern sich angemessen bezahlen lassen soll;

o die Absolvent/innen waren mit ihrer beruflichen
Tatigkeit zufrieden, aber sie hatten noch nicht ,aus-
gelernt — sie waren und sind weiteren Entwicklun-
gen, Chancen und Fortbildungen gegeniiber offen.

Ritsel

Der Poet Wolf Wondratschek schitzt einen Satz des
Autors und Schmetterlingsforschers Vladimir Nabo-
kov: Der Schriftseller ist Produzent schéner Ritsel.

Mir féllt dazu ein: Wissenschafter/innen ritseln und
produzieren ... aber wortiber und was? /1
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Dass in der Erwachsenenbildung Wissen und dartiber hi-
naus ansatzweise Wissenschaft produziert wird, zeigt das
Beispiel der zahlreichen Geschichtswerkstitten und der
dafiir verwendeten Methode der Oral History, die sich
in vielen Buchpublikationen in Osterreich, Deutschland
und anderen Landern niedergeschlagen haben. Dazu gibt
es keinen systematischen und analytischen Uberblick.
Ein anderes Beispiel fiir neues Wissen beziehungsweise
fiir eine tendenziell Wissenschaft produzierende Erwach-
senenbildung ist im Zusammenhang mit Biirgerinitiati-
ven zu sehen, die sich alternatives Wissen aneignen und
dieses in politische Strategien umsetzen. Hier kann es
fachspezifisch und im Bereich von politischer Bildung
zu Einsichten kommen, die neues Wissen darstellen.
Solche Initiativen sind zumindest potenziell Partner von
Erwachsenenbildungseinrichtungen — Erwachsenenbil-
dung ist der Erwerb alternativen Wissens allemal.? Ein
weiteres Beispiel fiir die gezielte Wissensproduktion ei-

Wissenschafts-
produktion in der
Erwachsenenbildung

Wird das Verhiltnis von Wissenschaft und
Erwachsenenbildung thematisiert, geht es nahezu
ausschlieBlich um Wissenschaftsverbreitung durch
Erwachsenenbildung. Dieses Verhiltnis weist jedoch
eine zweite Seite auf, an die kaum je systematisch
gedacht wird: Erwachsenenbildung als ,,Produzentin®
von Wissenschaft.

WILHELM FILLA

Wissenschaftsverbreitung durch Erwachsenenbildung

Wissenschaftsverbreitung, vielfach als Popularisie-
rung bezeichnet, steht bereits am Beginn der modernen
Erwachsenenbildung. Sie hat wesentlich zu ihrem bil-
dungspolitischen und gesellschaftlichen Aufstieg seit der
vorletzten Jahrhundertwende beigetragen.

Im letzten Jahrzehnt erschienen zur Wissenschafts-
verbreitung eine Reihe von Publikationen in Deutsch-
land. Auch in Osterreich wurde die Thematik wieder
aufgegriffen, zumal es hierzulande eine Reihe von prak-
tischen Modellen wie ,,University Meets Public (neuer-
dings ,science®) der Wiener Volkshochschulen oder die
kommunale Bildungsinitiative ,Wiener Vorlesungen®
gibt.!

Wissenschaftsproduktion in der Erwachsenenbildung

Die zweite Seite des Verhaltnisses von Wissenschaft
und Erwachsenenbildung wird kaum systematisch the-
matisiert und mit ihren sehr unterschiedlichen Facetten
diskutiert: Erwachsenenbildung als Produzentin von
Wissenschaft. Dieser Aspekt umfasst unter systemati-
schen Gesichtspunkten zwei prinzipielle Moglichkeiten.
Im Rahmen von Erwachsenenbildung werden wissen-
schaftliche Inhalte zu verschiedensten Themenbereichen
gleichsam ,produziert” und Erwachsenenbildung macht
sich selbst zum Gegenstand von wissenschaftlicher For-
schung, die einen Beitrag zur Erwachsenenbildungswis-
senschatft leistet. Fur beide Moglichkeiten gibt es histori-
sche wie gegenwirtige Beispiele, an die sich im grofleren
Stil anknitipfen liefe.
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ner Erwachsenenbildungseinrichtung ist die Befragung
der 6sterreichischen Mandatare auf Landes- und Bundes-
ebene zur Gedenkkultur in Osterreich durch die Volks-
hochschule Hietzing und die Veréffentlichung der poli-
tikwissenschaftlich aufschlussreichen Ergebnisse.®

Erwachsenenbildung als ,,Produzentin“
padagogischen Wissens

Wissens- und Wissenschaftsproduktion in der Er-
wachsenenbildung wird immer nur ein Randphanomen
sein und nie im Zentrum von Erwachsenenbildung ste-
hen. Eine Ausnahme gibt es allerdings: die ,Produkti-
on“ von im engeren und weiteren Sinn piddagogischen
Wissens. Dass Erwachsenenbildung sich nicht selbst
ybeforscht ist zwar dominierende Praxis, aber bei ob-
jektiver Betrachtung keineswegs selbstverstdndlich, son-
dern vielmehr als Defizit zu qualifizieren, mit entspre-
chenden Folgen fiir den gesellschaftlichen Stellenwert
und das Prestige von Erwachsenenbildung. Wenn hier
von Erwachsenenbildung die Rede ist, dann ist instituti-
onell vorrangig die Volkshochschule, prinzipiell aber ein
weites Feld von gemeinniitzigen Bildungseinrichtungen
gemeint.

Vor einigen Jahren hat bei einer Veranstaltung des
Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen der Be-
rufsbildungsforscher Peter Schlogl unwidersprochen ge-
meint, ,das Wissen um die Volkshochschule endet vor
der Tiir des Veranstaltungsraumes“ und damit den Nagel
auf den Kopf getroffen. Uber konkretes Lehren und Ler-
nen an der Volkshochschule wie anderen Erwachsenen-
bildungseinrichtungen auch, ist auf wissenschaftlicher
Basis in Osterreich wenig bekannt. Dabei gibt es wichtige
und geradezu pionierhafte Ansitze der empirischen For-
schung, beispielsweise im Kontext der Volkshochschule
Meidling.*

Dass in einigen Fachbereichen eine auf wissenschaft-
licher Basis vor sich gehende padagogische Wissens-
produktion mit wissenschaftlichen Methoden zustande
kommt, zeigt die vom Verband Osterreichischer Volks-
hochschulen in Kooperation mit dem Bundesinstitut fiir
Erwachsenenbildung in Auftrag gegebene soziologische
Erhebung bei Sprachkursleiter/innen.



Der im weiten Sinn zu verstehende Lehr- und Lernbe-

reich wire, unter Einbeziehung des informellen Ler-

nens, ein zentrales Aufgabengebiet fiir Forschung in der

Erwachsenenbildung und hier insbesondere den Volks-

hochschulen, wofiir sich eine Vielzahl konkreter Mog-

lichkeiten anbieten:

« Erforschung von Einrichtungen, Programmen und
Projekten auf Initiative und Anregung von Erwach-
senenbildungseinrichtungen durch Universitdtsan-
gehorige.®

+ Kooperative Forschungsaktivititen von Universi-
titsangehorigen und Weiterbildungseinrichtungen,
wofiir es gleichfalls aussagekriftige Beispiele wie das
oben erwdhnte aus der Volkshochschule Meidling
gibt.

+ Forschungsaktivititen von Mitarbeiter/innen von
Weiterbildungseinrichtungen, denen die dafiir er-
forderlichen materiellen und zeitlichen Ressourcen
zur Verfugung gestellt werden. Unter dem zentralen
Gesichtspunkt von Kontinuitit gibt es hier das Bei-
spiel des Osterreichischen Volkshochschularchivs,
das auch als - produktive — Forschungseinrichtung
zu sehen ist.

+ Eine Sonderform, die in ihrer objektiven Bedeutung
gar nicht tberschitzt werden kann, sind akademi-
sche Abschlussarbeiten, wofiir es eine Vielzahl von
in der Regel wenig bekannten Beispielen gibt. Sie
konnen von Erwachsenenbildungseinrichtungen
angeregt werden, sollten aber von einer Erwachse-
nenbildungséffentlichkeit zur Kenntnis genommen
werden beziehungsweise ihr bekannt gemacht wer-
den”

Die aufgezeigten Moglichkeiten fir im weiten Sinn
verstandene ,Wissenschaft aus der Erwachsenenbil-
dung” bediirfen vielfach der Finanzierung und - sollen
sie sinnvoll sein und wirksam werden — der Verbrei-
tung im Feld der Erwachsenenbildung. Das setzt Mit-
arbeiter/innen in der Erwachsenenbildung voraus, die
es gewohnt sind, mit Wissenschaft umzugehen und im
Idealfall; selbst wissenschaftlich titig sind. Fur Letzte-
res bietet der von der Universitit Klagenfurt in Koope-
ration mit dem Bifeb) durchgefiihrte und im Kontext
der Weiterbildungsakademie stehende Masterlehrgang
Erwachsenenbildung/Weiterbildung gute Moglichkei-
ten, da seine aus der Praxis kommenden Absolvent/
innen eine Masterarbeit vorlegen missen, die iiblicher-
weise das Praxisfeld der Erwachsenenbildung beriihrt.

Geschichte der Erwachsenenbildung
In den letzten Jahrzehnten hat sich, von Praktikern
der Erwachsenenbildung initiiert, vor allem die Histo-
riografie der Erwachsenenbildung als besonderes For-
schungsfeld mit international rezipierten Ergebnissen
herausgebildet und im Rahmen der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft zur Konstituierung einer Subdiszi-
plin gefiihrt.® Dafiir sind vor allem zwei Griinde maf}-
geblich:
 Konkrete historische Forschung ist tiblicherweise un-
mittelbar materiell (nicht zeitlich) weit weniger auf-
wendig als empirische Forschung.
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« Mit dem international agierenden Osterreichischen
Volkshochschularchiv gibt es dafiir eine bereits mehr
als zweieinhalb Jahrzehnte bestehende und bestens
eingefithrte Infrastruktur und mit der Zeitschrift
»Spurensuche sogar ein eigenes international re-
nommiertes Publikationsorgan.

In den letzten Jahrzehnten hat sich die — iber Er-

wachsenenbildung hinausgehende — Berufsbildungs-

forschung erheblich entwickelt,® wofiir sowohl uni-
versitire Entwicklungen als auch der Aufbau einer
entsprechenden sozialpartnerschaftlich ausgerichteten

Infrastruktur (Osterreichisches Institut fiir Berufsbil-

dungsforschung, Institut fur Bildungsforschung der

Wirtschaft) maflgeblich waren. Weit weniger beachtet

und vor allem ohne systematischen Uberblick dazu, ist

die wissenschaftliche Fundierung und Erforschung des

Sprachenunterrichts in der Erwachsenenbildung vor

sich gegangen, wofir vor allem aus dem Volkshoch-

schulbereich (Verband Wiener Volksbildung, Verband

Osterreichischer Volkshochschulen) wesentliche Im-

pulse gekommen sind. Ein spezielles Aufgabenfeld

in diesem Kontext ist tiberdies die Erforschung der

Grundbildungsaktivititen und ihrer Bedingungen.'®

Probleme der Wissenschaftsproduktion in der
Erwachsenenbildung

Wissenschaftsproduktion in der Erwachsenenbil-
dung ist mit einer Reihe von Problemstellungen ver-
bunden, von denen ihre spezifische Finanzierung nur
eine ist. Mit einem gewissen, hier nicht konkret zu be-
ziffernden Betrag in den 6ffentlichen Férderungen von
Erwachsenenbildung - von der Ebene der Lander bis
zur Europdischen Union - wire bereits viel getan, ohne
dass damit das Problem der Finanzierung des dafur er-
forderlichen kontinuierlich tatigen ,Personals“ gelost
wadre.

Die zweite Problemstellung ist die Verbreitung von
Ergebnissen der Wissenschaftsproduktion in einer
breiteren nationalen wie internationalen erwachse-
nenbildnerischen sowie einer — im Idealfall - dartiber
hinausreichenden Offentlichkeit. Das erfordert Pub-
likationen, Veranstaltungen und gezielte Offentlich-
keitsarbeit, die, da in der Tendenz personalintensiv,
sehr bald einen erheblichen Kostenfaktor darstellen.
Zu sorgen ist jedenfalls fir die Rezeption wissen-
schaftlicher Ergebnisse in einem tberwiegend nicht-
wissenschaftlichen Feld. Das ist keine einfache Aufga-
benstellung.

Die dritte und vielleicht komplexeste Anforderung
resultiert aus dem Charakter von Wissenschaft selbst.
Versteht man Erwachsenenbildungswissenschaft als
eine prinzipiell kritische Auseinandersetzung mit der
jeweiligen Realitit, jedenfalls als apologiefernes Unter-
fangen, dann werden die Resultate wissenschaftlicher
Aktivititen ein kritisches Potenzial bergen, das sehr
unterschiedliche Reaktionen - bis zur letzten Stufe der
offenen Repression - auslésen kann. Aus langjéhriger
Erfahrung ldsst sich feststellen, Erwachsenenbildung
ist auf prinzipielle Kritik an ihr, vor allem dann, wenn
sie sehr konkret ist und Interessen beriihrt, nicht gut
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vorbereitet und kann damit schwer umgehen. Das gilt
besonders in einer gesellschaftlichen Situation wie der
derzeitigen, in der wissenschaftliche Kritik iiberhaupt
kein Thema mehr ist" und eine Antiintellektualisie-
rung und Boulevardisierung des o6ffentlichen Lebens
voranschreitet, die in der Tendenz Demokratie gefihr-
dende Zuge tragt. Apologetische Wissenschaft ist je-
doch das Geld des Papiers nicht wert, auf dem ihre Er-
gebnisse gedruckt werden. Gerade hier gilte es in der
Erwachsenenbildung, dicke Bretter anzubohren.

Konkreter Vorschlag

Nach dem organisatorisch-institutionellen Modell
der Weiterbildungsakademie ware ein 6ffentlich (mit-)
finanziertes Institut fir Weiterbildungsforschung
zu schaffen, das mit grundlagen- und angewandter
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Bildungsberatung in der
Erwachsenenbildung:
Wirkung und
Wirkungsorientierung

PETER SCHLOGL

1. Bildungsberatung in der Erwachsenenbildung - ein
wachsendes Feld

Beratung wird langst als ein ,sozial aufdringliches
Phinomen" (Fuchs, 2010, S. 97) beschrieben, das nahezu
alle Bereiche des gesellschaftlichen Lebens durchdringt
oder begleitet; dies trifft auch fiir das Bildungswesen zu.
Die Landschaft von Beratungseinrichtungen und -ange-
boten im Bildungsbereich ist mittlerweile ebenso viel-
faltig, untbersichtlich und zersplittert wie die Bildungs-
landschaft selbst (vgl. Schlogl, 2006).

Wihrend schon in den 1970er-Jahren die Rolle der
Bildungsberatung im Zuge der Reform des Bildungs-
wesens erkannt und als eigenstdndiger Teilbereich des
Bildungswesens ausgebaut wurde, war ihre Begriindung
und Zielsetzung zundchst nicht unumstritten. So wur-
de etwa darauf hingewiesen, dass durch einen breiten
Ausbau von Beratungsdiensten der Forderung der Un-
selbststandigkeit und einem Sich-abhdngig-Machen und
Sich-Verlassen auf staatliche und kommunale Hilfe Vor-
schub geleistet werden konnte. Auch war die damalige
Diskussion zum Teil erheblich defizitorientiert. So wurde
beispielsweise in der Differenzierung von schulischen
Beratungsangeboten die Rolle der Individualberatung so
beschrieben: ,Die Individualberatung befafit sich mit der
Untersuchung, Beratung und Behandlung psychisch ge-
storter Schiiler (Aurin, Gaude, & Zimmermann, 1973, S.
25). Und schon in den 1980er-Jahren und bis heute gibt es
kritische Stimmen, ob ein Zuviel an Beratungsleistungen,
insbesondere durch institutionalisierte Formen, einer
tatsdchlichen Emanzipation abtraglich sein konnte (siche
Orthey, 2007), oder ob sich die Beratung ,als eine dauern-
de Anlaufstelle fir unschliissige Teilnehmer versteht.
(Pfnif3, 1988, S. 35)

Ungeachtet dessen weist das Terminologie-Projekt
der kEBO aus den 198cer-Jahren Berater/innen unter
den padagogisch-praktischen Mitarbeiter/innen der Er-
wachsenenbildung aus. Diese werden dort als Bildungs-
berater/innen fiir Einzelpersonen oder Gruppen mit den

Aufgabenfeldern ,Bildungsméglichkeiten, Lernbera-
tung, Kurswahlberatung, Beratung tiber Ausbildungs-
gdnge und Elternberatung® genannt; als Betriebsberater/
innen sollen sie den Unternehmen helfen, ,spezielle
betriebliche Probleme zu l6sen, ohne Arbeitnehmer des
Unternehmens zu sein (KEBO Projektgruppe Termi-
nologie, 1988, S. 22) Als Ziel der Tatigkeit wird genannt
dabei zu unterstiitzen den ,zweckmifligen Weiterbil-
dungsweg zu finden“ (KEBO, 1988, S. 24) Die inhaltlichen
Felder der Lernberatung, der Laufbahnberatung sowie
der Beratung von Bildungsinstitutionen, die in den Quel-
len fir diese Definitionen genannt sind (etwa seitens der
Schweizerischen Vereinigung fir Erwachsenenbildung),
wurden nicht aufgenommen.

Hinsichtlich der Anforderungen an die in der Bil-
dungsberatung Tadtigen werden ,psychologische Kennt-
nisse, Bereitschaft auf Probleme einzelner Ratsuchender
einzugehen, Einblick in die Strukturen, Zielsetzungen,
Programme und Arbeitsweisen aller in der Region oder
einem thematischen Bereich der Erwachsenenbildung
tatigen Einrichtungen (KEBO, 1988, S. 23) genannt. Fiir
die Betriebsberatung wird ,,neben umfangreichem Fach-
wissen und beratungstechnischem Kénnen tiber eine
grundliche Berufserfahrung, [und, d. Verfasser] entspre-
chende padagogische Fihigkeiten® verlangt. Als typische
Beratungsaufgaben werden dort genannt: ,Produkti-
vitdts-, Wirtschaftlichkeits- und Rentabilititsanalysen,
Absatz-, Produktions-, Finanz- und Investitionsplanung,
Personalberatung, [und, d. Verfasser] Marketingbera-
tung“ (KEBO, 1988, S. 23).

Ein weiterer wirksamer Aspekt fiir die zunehmende
Aufmerksamkeit der Erwachsenenbildung fiir Beratung
dirfte die voranschreitende Teilnehmer/innenorien-
tierung sein, oder allgemeiner formuliert, eine reflexive
Institutionalisierung (Schiffter, 2001, S. 333), welche die
Palette der Angebotsformen der Weiterbildungseinrich-
tungen - auch im Sinne von Marketing - im einen oder
anderen Fall nahe an die bildungsberaterische Praxis he-
rangefihrt hat.

Durch die Forderpraxis der Abteilung fiir Erwachse-
nenbildung, die seit zwanzig Jahren Beratungseinrich-
tungen in der Erwachsenenbildung und nunmehr eine
bundesweite Initiative mit iiber vierzig Beratungsstellen
fordert, und somit jahrlich knapp so.000 Beratungskon-
takte moglich macht, wurde die Bildungsberatung weiter
ausgebaut. Ganz aktuell ist anzumerken, dass auch das
neue Regierungsprogramm den ,Ausbau der Bildungs-
information und der Bildungsberatung im Bereich der
Erwachsenenbildung* (Erfolgreich. Osterreich. Arbeits-
programm der dsterreichischen Bundesregierung fiir die
Jahre 2013 bis 2018, 2013, S. 47) als eine der beiden explizit
im Feld der Erwachsenenbildung ausgewiesenen Vorha-
ben ausweist. Beratungsleistungen sind damit ein fixes
Element der 6sterreichischen Erwachsenenbildungsland-
schaft geworden.

2. Wirkungsbetrachtungen

Befragt man Beratungseinrichtungen, nach den Wir-
kungen, die Bildungsberatung zeitigt, erhilt man des Of-
teren die Antwort, dass dies eine Frage ist, die zunichst
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an , die Wissenschaft“ zu richten wire und nicht vorran-
gig an , die Praxis“ Dessen ungeachtet ware das Thema
ehebaldigst aufzugreifen und der Nutzen sowie die Leis-
tungsfahigkeit von (Weiter-)Bildungsberatung fiur die
Gesellschaft und das Individuum verlasslich, am besten
messbar, aufzuzeigen, mit anderen Worten - Evidenz
zu schaffen. Insofern erfolgt eine folgenschwere Ver-
kntpfung von Wirkung und Evidenz. Evidenz, synonym
verwendet fur Tatsachen, bedarf vordergriindig keiner
Rechtfertigung, sondern dient vielmehr der Legitimation
der professionellen Wirksamkeit aber vielmehr auch des
effektiven Mitteleinsatzes.

Beispiele fir Wirkungsbetrachtungen in der Bildungs-
beratung lassen wesentlich drei unterschiedliche Zugin-
ge erkennen. Diese nehmen unterschiedliche Gestalt an
und verfolgen auch unterschiedliche Zwecke. Diese las-
sen sich als:

« wissenschaftliche Untersuchungen oder evaluative

Verlaufsstudien finden, als
o Festlegungen und Beobachtungen von Wirkzielen aus

der Perspektive professionellen Handelns oder des

Qualititsmanagements, sowie als
« Zuginge, die auf eine wirkungsorientierte Steuerung

auf iberinstitutioneller Ebene abstellen.

Im Folgenden sollen in aller Kiirze Uberblicke bezie-
hungsweise ausgewdhlte Beispiele zu diesen drei Katego-
rien referiert werden.

2.1. Wissenschaftliche Untersuchungen
Killeen, Kidd, Hawthorn, Sampson, & White (1994)

verdeutlichen in einer Analyse von wissenschaftlichen

Untersuchungen die Komplexitit der Messung des (6ko-

nomisch fassbaren) Erfolgs von Beratungsleistungen. Sie

weisen ausdriicklich darauf hin, dass Verhaltensinde-
rungen und Lernergebnisse aus dem Beratungsgesche-
hen wichtige ,Vorprodukte* eines 6konomischen Ertrags
fur die Individuen und die Gesellschaft sind, deren ge-
sonderte Wirkungsbetrachtung aber sehr schwierig sind.

In ihrer Metaevaluation gruppieren Hughes, Bosley,

Bowes, & Bysshe (2002) bisherige Forschungsgegen-

stinde im Zusammenhang mit Beratungsleistungen fiir

Bildung und Beruf allgemeinen und geben - wo mdglich

- Einschitzungen zu vorliegenden wissenschaftlichen

Befunden:

« Einstellungs- und motivationale Anderung: Es wird
auf individueller Ebene, zumeist anhand der Selbst-
wirksamkeitserwartung, untersucht, ob es zur Verstir-
kung der Motivation kommt, Lernprozesse zu begin-
nen oder Arbeit zu suchen.

« outcome-orientierte Studien definieren und untersu-
chen Fahigkeiten, Kenntnisse und Einstellungen, die
eine Entscheidungsfindung unterstiitzen also infor-
mierte und rationale Entscheidungen und Umsetzun-
gen (beruflich, pddagogisch etc.) beférdern.

« Bildungsteilnahme: Die Aufnahme von Bildung und
Ausbildung und die Isolation oder Herausarbeitung
der Rolle von Beratung dabei, was sich zumeist als
komplex herausstellt. Qualitativ hochwertiger Bera-
tung wird in der Forschung dabei ein positiver Beitrag
zugeschrieben.

+ Lernerfolg und (Vermeidung von) Abbruch von Bil-
dungswegen stellen einen weiteren Betrachtungs-
schwerpunkt von Wirkungsuntersuchungen dar. Hier
zeigt die Metaevaluation auf, dass die Befunde beson-
ders schmal sind.

» Beschiftigungseffekte: Die Betrachtung der Dauer von
Arbeitsplatzsuche und die Aufrechterhaltung bzw.
Verldngerung von Beschaftigung zielen zumeist auf
Einschatzungen der Fithrungsebene in Unternehmen
ab. Die Befunde sind recht divers, so kann kein Beitrag
zur Senkung der Arbeitslosequote durch Beratung ab-
geleitet werden, andererseits wird die Suchdauer von
Betroffenen zumindest mittelfristig verkiirzt.

« Arbeitsplatznahe Situation: hierunter fallen jene Stu-
dien, die den Nutzen von Beratung im Zusammenwir-
ken von Einzelpersonen und Arbeitgebern bzw. und
Organisationen in den Blick nehmen. Bisherige Un-
tersuchungen lassen vermuten, dass Beratung in den
Unternehmen kaum ékonomische Effekte erzielt.

+ Gesamtwirtschaftliche Ertrage: hier werden jene Stu-
dien zusammengefasst, die auf die breiteren sozialen
Vorteile von Beratung durch grofere wirtschaftliche
Prosperitat abstellen. Hier wird auf die schwache In-
formationsbasis beziiglich der Effekte auf Einzelkom-
ponenten von Wirtschaftswachstum hingewiesen,
wodurch eine Gesamtbetrachtung nicht plausibel dar-
stellbar ist.

Dariiber hinausgehende Ziele, die immer wieder, ins-
besondere in der Erwachsenenbildung, genannt werden,
wie Selbstermichtigung beziehungsweise Empower-
ment, Emanzipation oder Bildung sind in der Forschung
offenbar randstandig bis inexistent.

2.2. Wirkziele von Qualititsmanagement

Im Rahmen einer ,Bestandsaufnahme in der Bil-
dungs-, Berufs- und Beschiftigungsberatung und Ent-
wicklung grundlegender Qualitdtsstandards, die Ram-
bell Management zwischen Juli 2005 und April 2007 im
Auftrag des Bundesministeriums fur Bildung und For-
schung (BMBF) fur Deutschland durchgefithrt wurde,
konnten in einer breit angelegten Anbieterbefragung (in
Summe konnten Antworten von weit tiber gooo Respon-
dent/innen ausgewertet werden) Daten zu Beratungsme-
thoden und Strukturen der Beratungslandschaft erhoben
werden. Hinsichtlich deren Wirkung zeigt sich, dass un-
ter dem Aspekt der Wirkungsqualitdt eine differenzier-
te Situation in der Landschaft abzulesen ist. Wahrend
knapp 62 Prozent der Beratungseinrichtungen iiber Qua-
litatsstandards zu strukturellen Rahmenbedingungen fiir
die Erbringung von Beratungsleistungen verfigen, kom-
men Standards zum Prozess bei knapp 43 Prozent zum
Einsatz, ,wihrend Standards zur Wirkungsqualitit nur
von gut einem Viertel (28,5%) der Einrichtungen genutzt
werden“ (Niedlich, Christ, Korte, Berlinger, & Aurich,
2007, S. 251) Betrachtet man die Indikatoren daftir, nim-
lich Uberpriifung der Kompetenzentwicklung der Kund/
innen, Ergebnisevaluation, Uberpriifung der Kunden-
zufriedenheit (Niedlich et al., 2007, 254), zeigt sich, dass
hier wiederum ein wenig differenziertes Bild beziiglich
Wirkung besteht.
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Ein gelungenes, gut eingeftihrtes Beispiel fur tiberinstitu-
tionelle Praxis ist die von k.o.s. Berlin (Koordinierungs-
stelle Qualitdt) in einem Qualititsentwicklungsprozess
ausgearbeitete Differenzierung von Ergebniszielen fur
offentlich geforderte Bildungsberatung (beginnend mit
Karnath & Schréder, 2008). Nach diesem Ansatz, soll der/
die Beratene anschlieffend an die Beratung:
+ informierter (in Bezug auf Méglichkeiten und Anwen-
dung)
« orientierter (beztiglich eigener Potenziale und realisti-
scher Ziele)
« strukturierter (in Bezug auf das Vorgehen und Errei-
chen der neuen Ziele)
» motivierter (beziiglich der eigenen Ziele im Verstind-
nis von Eigensinn)
sein. Auf Grundlage von Feedbackinstrumenten (Fra-
gebdgen und den Beratungskund/innen mitgegebene
Postkarten) erhalten Beratungseinrichtungen Rickmel-
dungen zu diesen Dimensionen. Augenfillig ist, dass
diese Betrachtung tiber den blofen Aspektder Kund/inn/
enzufriedenheit hinausreicht und die Wirksambkeit des
unmittelbaren Beratungsgeschehens in den Blick nimmt.

2.3. Wirkungsorientierte Steuerung

Auf derPolicy-bzw. Systemebene erfolgtin denletzten
Jahren zunehmend eine Betonung einer Outcome-Pers-
pektive, zumeist unter dem Schlagwort der Wirkungsori-
entierung. Diese hat zuletzt oft auch im Zusammenhang
mit ,evidence-based-policy“ und ,-practice“ erheblich
an Aufmerksamkeit gewonnen. Doch auch schon zuvor
hatte zumeist in kostenintensiven, 6ffentlich finanzier-
ten Bereichen eine Relativierung der Akzeptanz von bis
dahin praktizierter Input-Steuerung eingesetzt. In Oster-
reich folgt mittlerweile die gesamte Bundesverwaltung
und damit verbunden die Finanzierungsverwaltung dem
Konzept der Outcome-Betrachtung.! Ausgangspunkt der
Uberlegungen ist dabei ein von der Politik festgelegter,
zukiinftig zu erreichender Zustand, welcher sich auf eine
beabsichtigte Wirkung (= Outcome) des staatlichen Han-
delns bezieht.

Fur die Bildungsberatung, die seitens der Abteilung
Erwachsenenbildung des BMUKK auch mit Mitteln des
Europdischen Sozialfonds (EsF) geférdert wird, schlagt
sich dies in bestimmten Vorgaben fiir die Leistungser-
bringung wieder, und zwar nicht in Form von inhaltlich-
materiellen Vorgaben, die in die professionelle Umset-
zung der Einrichtungen eingreifen, sondern durch die in
den Fordervertrigen vereinbarten Wirkungsziele. Diese
betreffen einerseits die Verbesserung des Zugangs zu
bisher weniger erreichten Personengruppen und ande-
rerseits in der nach Wirkung differenzierten, tibergreifen-
den Beschreibung von Beratungsformaten (vgl. Schlogl,
2010), einem damit gekoppelten Berichtswesen tiber Be-
ratungskontakte und soziodemografischen Merkmalen
von Beratungskund/innen sowie einem unter anderem
darauf aufbauenden Verfahren der externen Qualitdtssi-
cherung (Schlégl, 2011).

Eineabgestimmte Zielsteuerungwird soméglich, ohne
dass seitens des Fordergebers dirigistisch in das komple-
xe und situative Beratungsgeschehen eingegriffen wird.

SCHWERPUNKT POSITIONEN ZUR ERWACHSENENBILDUNG

Die professionelle Gestaltung von Beratungsprozessen
obliegt weiterhin den fachkundigen Beratungsstellen
und bleibt flexibel in der Erreichung der Ziele. /1

Literatur
Aurin, Kurt, Gaude, Peter & Zimmermann, Kurt (1973): Bildungsberatung.
Hamburg: Moritz Dienstweg.
Bachelard, Gaston (1987): Die Bildung des wissenschaftlichen Geistes.
Beitrag zu einer Psychoanalyse der objektiven Erkenntnis. (M. Bischoff,
Ubers.). Frankfurt a. Main: Suhrkamp.
Osterreichische Bundesregierung (2013): Erfolgreich. Osterreich.
Arbeitsprogramm der Gsterreichischen Bundesregierung fiir die Jahre
2013 bis 2018. 0.0. [Wien].
Fuchs, Peter. (2010): Diabolische Perspektiven. Vorlesungen zu Ethik und
Beratung. Berlin: LIT Verlag.
Hughes, Deirdre, Bosley, Sara, Bowes, Lindsey & Bysshe, Simon (2002):
The economic benefits of guidance: a review of current evidence.
Derby: Centre for Guidance Studies, University of Derby.
Karnath, Susanne & Schréder, Frank (2008): Qualitatin der
Bildungsberatung - modellhafte Einfiihrung der Lerner- und
Kundenorientierten Qualititstestierung in der Weiterbildung (LQw)
in Berliner Einrichtungen der Bildungsberatung. In T. Kieneke & F.
Schroder (Hrsg.), Qualitat in der Bildungsberatung. Dokumentation
zur Einfiihrung des Lernerorientierten Qualitdtstestierungsverfahren
LQw in Berliner Bildungsberatungsstellen. Strategie, Konzeption,
Erfahrungen. Berlin: zukunftim zentrum GmbH.
Killeen, J., Kidd, J. M., Hawthorn, R., Sampson, J. & White, M. (1994):
AReview of Measures of the Learning Outcomes of Guidance.
Cambridge: NICEC.
Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreich Projektgruppe
Terminologie (1988): Terminologie der Erwachsenenbildung.
Teil 4. Mitarbeiter und Teilnehmer in der Erwachsenenbildung.
Ergebnisbericht. Salzburg.
Niedlich, Florian, Christ, Friedemann, Korte, Immo, Berlinger, Ulf
& Aurich, Patrizia (2007): Bestandsaufnahme in der Bildungs-,
Berufs- und Beschaftigungsberatung und Entwicklung grundlegender
Qualitatsstandards. Abschlussbericht. Beauftragt vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. Hamburg: Rambgll
Management.
Orthey, Frank Michael (2007): Beratung, Coaching & Co GmbH. Guidance
mit beschrankter Haftung. In Christof, Eveline/Ribolits, Erich/Zuber,
Johannes (Hrsg.). Fiihre mich sanft. Beratung, Coaching & Co. Die
postmodernen Instrumente der Gouvernementalitét (S. 64-74).
(Schulheft, Bd. 127). Innsbruck — Wien — Bozen: StudienVerlag.
Pfni, Aladar (1988): Die Zukunft meistern. Zukunftsorientierte
Erwachsenenbildung in einer Welt voller Konflikte. Graz: Leykam.
Sandkiihler, Hans Jorg (20m): Kritik der Evidenz. J. Bellmann & T. Miiller
(Hrsg.), Wissen was wirkt. Kritik evidenzbasierter Padagogik
(S.33-56). Wiesbaden: vs Verlag fiir Sozialwissenschaften.
Schiffter, Ortfried. (2001): Weiterbildung in der
Transformationsgesellschaft. Zur Grundlegung einer Theorie der
Institutionalisierung. In: R. Arnold (Hrsg.), Grundlagen der Berufs-
und Erwachsenenbildung. Bd. 25. Hohengehren: Schneider.
Schlagl, Peter (2006): Analyse der Leistungen von Bildungsinformations-
und Beratungseinrichtungen in Wien und Umgebung. Aktuelle
Situation und Profile von bestehenden Beratungsangeboten sowie
Entwicklungsmoglichkeiten fiir das Beratungsangebot der Ak Wien.
Wien: OIBF.
Schlogl, Peter (2010): Beraterische Interventionen als funktionale
Kommunikation in individuellen Entscheidungsprozessen. Eine
Typologie in Form einer theoriegeleiteten Definition. MAGAZIN 1 Siehedazu Verordnung
erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, der Bundesministerin
Praxis und Diskurs, 9, 05-2—05-11 Verfligbar unter: http://www. fiir Finanzen tiber die
erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/meb1o-9.pdf [21.11.2013]. Darstellung der Angaben
Schlogl, Peter (20m): Qualitit: Vom Ereignis zur Verantwortung zur Wirkungsorientierung
und wieder zuriick. Das 6sterreichische Verfahren der externen im Bundesvoranschlags-
Qualitatssicherung anbieterneutraler Bildungsberatung. In M. entwurfundinden
Hammerer, E. Kanelutti, & I. Melter (Hrsg.), Zukunftsfeld Bildungs- Teilheften (Angaben zur
und Berufsberatung. Neue Entwicklungen aus Wissenschaft und Wirkungsorientierung-Vo)
Praxis (S. 210—-218). Bielefeld: wbv. StF: BGBL. II Nr. 244/20m.

DIE OSTERREICHISCHE VOLKSHOCHSCHULE - 12-2013 - NR. 250 — 33


erwachsenenbildung.at
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/meb10-9.pdf
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-9/meb10-9.pdf

SCHWERPUNKT POSITIONEN ZUR ERWACHSENENBILDUNG

SJAarum lernen wir nicht
autodidaktisch?”

Cmpirische
Segrundungen fur die
lotwendigkeit und den
lutzen organisierter

Weiterbildung aus Sicht
der Lernenden’

Angesichts der bildungsékonomischen und
-politischen Konzentration auf die ,,friihe Kindheit*
und ,,Schule® erscheint es fiir die Weiterbildung als
einimmer noch unsystematisch und als ,,Markt*
auftretendes Bildungssegment sinnvoll, sich zu
begriinden, sich selbst zu vergewissern und auch zu
dulern, dass sie 6ffentliche Unterstiitzung fiir ihren
institutionellen Fortbestand erhilt, umin der Lage
zu sein, fiir eine Gesellschaft unter den Vorzeichen
des,,lebensbegleitenden Lernens® nach einer
ersten Bildungsphase mitimmer hoher werdender
Lebenserwartung Bildungsangebote bereitzustellen.

MONIKA KIL, JYRI MANNINEN
UND BETTINA THONE-GEYER?

Angesichts der bildungsékonomischen und -politischen
Konzentration auf die ,frithe Kindheit* und ,Schule“
erscheint es fir die Weiterbildung als ein immer noch
unsystematisch und als ,Markt“ auftretendes Bildungs-
segment sinnvoll, sich zu begriinden, sich selbst zu
vergewissern und auch zu duflern, dass sie offentliche
Unterstiitzung fiir ihren institutionellen Fortbestand er-
halt, um in der Lage zu sein, fiir eine Gesellschaft unter
den Vorzeichen des ,lebensbegleitenden Lernens“ nach
einer ersten Bildungsphase mit immer hoher werdender
Lebenserwartung Bildungsangebote bereitzustellen.
Neue Argumente, sich von organisierter Weiterbil-
dung mit klassischen Lehr-Lernarrangements zu dis-
tanzieren, erbringt die — derzeit hauptsichlich (noch)
- universitar gefithrte Diskussion um die sogenannten
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Moocs® und die ,neuen” gar nicht als Weiterbildungs-
organisationen auftretenden Anbieter von Weiterbil-
dung, die auf selbstorganisierte Lernformen setzen (z.
B. die Science-Center; vgl. Schlutz 2012).* Drei Argu-
mentationslinien bzw. empirische Belege werden in
notwendiger Kirze ausgefithrt, um aufzuzeigen, dass
es einer ,klassisch“ organisierten Weiterbildung (weiter-
hin) bedarf, da sie sowohl den Lernprozess unterstiitzt
als auch zu einem Nutzen fiir Individuum und Gesell-
schaft beitragt:

1. Gibt es iiberhaupt spezifische organisationale Aus-
formungen zur ,Produktion” des Produkts ,Weiter-
bildung“? Die Weiterbildungsorganisation insbe-
sondere, wie auch Arbeit generell (in jeder Branche)
braucht Lernmotivierungspotenziale — sonst miissen
wir in Kauf nehmen, dass sogar im Laufe eines Be-
rufslebens ,verlernt“ wird, wie jetzt im p1aAc ,Pro-
gramme for the International Assessment of Adult
Competencies“ (P1AAC) der OECD ablesbar ist. Gibt
es bereits in der Weiterbildungsorganisation selbst,
d.h. wahrend der Arbeit in Weiterbildungsorgani-
sationen, eine Ermdglichung lebensbegleitenden
Lernens? Welche Faktoren von Arbeit sind dies, und
kann diese auch die jeweilige Weiterbildungsorgani-
sation fiir sich selbst einlésen, wenn sie reklamiert,
Menschen in Prozessen lebenslangen Lernens exklu-
siv unterstiitzen zu wollen?

2. Welche organisationale Unterstiitzung, die nur Wei-
terbildungsorganisationen leisten, erwarten deren
Lernende selbst? Wie passen dabei die Erfordernisse

1 DieserBeitrag basiert auf der gleichnamigen Antrittsvorlesung am
27.11.2013 an der Donau-Universitit Krems.

2 Prof. Dr. Jyri Manninen und Dr. Bettina Thone-Geyer sind fiir

die dritte Argumentationslinie die zentralen Verantwortlichen im
EU-Projekt BeLL im Hinblick auf die quantitative Auswertung und
qualitative Auswertung in Deutschland und werden hierim Sinne der
,property rights* als Mitautoren/innen gefiihrt.

3 Esgibt, Massive Open Online Courses®, die mit Online-Foren
begleitet werden, in denen sich Lernende austauschen konnen; deren
didaktische Vorbereitung bedarf enormer Anstrengung und ist mit
E-Learning-Komponenten verbunden, um das Selbstlernen und vor
allem das Durchhalten und AbschlieRen eines Kurses zu verbessern
(cmoocs). Zur Veranschaulichung sind die xmoocs in einem Vortrag
von Schulmeister ,,As Undercover Students in Moocs“ http://
lecture2go.uni-hamburg.de/konferenzen/-/k/14447 dargestellt, die
groRe didaktische Schwichen aufweisen, keine ordnende Moderation/
Stellungnahmen beinhalten, keinen Kontakt zu den Lehrenden
ermoglichen und vor allem vollig unkontrollierbare Daten iiber die User
(Stichwort: Learning Analytics) zu kommerziellen Zwecken z. B. fiir
Verlage erheben.

4 Hierwerden ausschlielich Argumente aus eigener empirischer
Forschung herangezogen, die aus Sicht der Lernenden erhoben
wurden, d.h. weitere Debatten und kritische Auseinandersetzungen,
die sich mit der derzeitigen Individualisierung, Medialisierung und
Verbetriebswirtschaftlichung von Bildung auseinandersetzen, werden
in diesem Beitrag — schon aus Platzgriinden und in Ermangelung
eigener empirischer Forschung — nicht beriicksichtigt (z. B. Radtke,
2013; Schulmeister [Hrsg.], 2013).


http://lecture2go.uni-hamburg.de/konferenzen/-/k/14447
http://lecture2go.uni-hamburg.de/konferenzen/-/k/14447

des Lernens mit den Erwartungen der Teilnehmen-

den zusammen? Liuft dies friktionsfrei, ist dies vom

Lernenden letztlich selbst organisierbar, oder bedarf

es organisierter Leistungen und zusatzliche Unter-

stiitzung?

3. Warum benétigen wir ,organisierte Weiterbildung“
tber die ,blofe“ Rechtfertigung hinaus, dass es
yautodidaktisch“ nicht (immer) geht? Welche Uber-
schiisse halt organisierte Weiterbildung als Nut-
zen bereit, welches fiir ein Lernen ,allein/mit sich
selbst®, auch wenn es stattfinden wiirde, nicht in die-
ser Ausformung von den Lernenden konstatierbar
wdre?

Zu 1.: Das Genuine einer Erwachsenenbildungsor-
ganisation, das Verhiltnis von Lehren und Lernen, der
padagogische Bezug miisste sich selbst in einem genu-
inen Organisationsrahmen, der ,Lernen ermdglicht,
wiederfinden lassen (Kohdrenzprinzip). Organisier-
tes Weiterbildungshandeln konstituiert sich weitest-
gehend in Beziehungen und in der Kommunikation
(immateriell): Nach einer Leistungsvereinbarung (An-
meldung), in der nur vertrauensbildende Mafinahmen
im Sinne von Ersatzqualititen (vgl. Schlutz, 2006)
ausgetauscht werden konnen (z. B. ein Ankindigungs-
text, Homepage, Curricula, Flyer, Beratungsgespri-
che), kommt es erst zusammen mit dem Nutzer zum
Vollzug der eigentlichen Leistung in einer Lehr-Lern-
Situation. Dabei sind in zwei voneinander entkoppel-
ten Interaktionsphasen in der Regel ginzlich unter-
schiedliche Mitarbeitendengruppen verantwortlich:
zundchst  Verwaltung/Organisationsassistenz/Studi-
enservice und Padagogik/Lehrgangsleitung, dann die
Vortragenden bzw. Trainer/innen. Zu einer Verkom-
plizierung dieser Transferleistung kommt es, wenn das
Leistungsversprechen der entsendenden Organisation
gegentiber gemacht wurde und dieses am eigentlichen
Lernort wieder neu kommuniziert und ausgehandelt
werden muss. Um diese von verschiedenen Personen
zum Teil parallel oder sogar zeitlich entkoppelt statt-
findende Handlungen im Sinne der Organisationsziele
durchfiihren zu kénnen, ist eine subjektiv empfundene
Zielklarheit und ein Transparenzerleben erforderlich.
In Weiterbildungsorganisationen konnten sich diese
Spezifika in zwei gréfleren Organisationserhebungen
mit dem jpsgeneral (Kil, Leffelsend [heute van Ophuy-
sen] & Metz-Gockel, 2000) operationalisieren und em-
pirisch bestatigen lassen. Lernforderliche Bedingungen
wurden als Modell gepriift und vergleichend analysiert
(Kil, 2003). Die ideale Tatigkeit in einer Weiterbil-
dungsorganisation macht demnach folgende Merkma-
le aus: Sie ist in sich geschlossen (von der Planung bis
zum Ergebnis); sie ist wichtig und sinnvoll fur andere;
sie beinhaltet Riickmeldung in der Aktivitit selbst, ob
sie gut oder schlecht ausgetibt wird; sie weist einen
Anforderungswechsel von schweren und leichten Auf-
gaben auf; beinhaltet Autonomie/Handlungsspielrdu-
me; ermdglicht Zusammenarbeit; gibt Riickmeldung
durch andere und kann unter klaren organisationa-
len Zielen bearbeitet werden. Sind diese Kriterien er-
fullt, ist zwar ein motiviertes und qualititsorientiertes

SCHWERPUNKT POSITIONEN ZUR ERWACHSENENBILDUNG

Arbeitshandeln die Folge, es entstehen aber auch er-
hohte Beanspruchungen. Allein das Merkmal Auto-
nomie hilft diese Beanspruchung zu mindern, d.h. die

Moglichkeit Handlungsspielrdume und Ressourcen

einzusetzen und Interessen zu verfolgen, sollte gege-

ben sein. Autonomie hat allerdings ambivalente Fol-
gen fiir eine Organisationsbindung, denn je hoher die

Autonomie, desto niedriger ist die in den Weiterbil-

dungsorganisationen erfasste Organisationsbindung.

Diese Befunde haben fir alle Mitarbeitendengruppen

in der Weiterbildung Bestand, denn auch, wenn man

aus dem Sample die relativ grofle Gruppe der Trainer/
innen und Kursleitenden herausrechnet, kommt es zu
diesen Zusammenhidngen (Adjusted Goodness of fit

Index von.986).

Der Umgang mit diesem fast unaufléslichen Ver-
haltnis von Autonomie und Organisationsbindung
setzt professionelles spezifisches Fithrungsverhalten
in Weiterbildungsorganisationen voraus. Autonomie
muss von Seiten der Fihrung zugelassen werden, sonst
steigt die Beanspruchung und sinkt die Innovationsfa-
higkeit und Lernbereitschaft insgesamt. Im Sinne einer
notwendigen Organisationsbindung muss sie aber in
ihren Auswirkungen beobachtet werden. Mittels Ziel-
klarheit, Rickmeldung durch andere und Zusammen-
arbeit ldsst sich eine positive Organisationsbindung
erreichen. Dieses Ausbalancieren von Autonomie und
Organisationsbindung bildet demnach eine der zentra-
len Fihrungsaufgaben in Weiterbildungsorganisatio-
nen, denn sonst konnten Curricula und budgetare Ziel-
stellungen so auseinanderdriften, dass ein Schaden fur
den Fortbestand entsteht, d.h. Organisationsziele nicht
erreicht werden. Es gibt einige Hinweise, dass diese
lern- und motivationsférderlichen Ausgangsbedingun-
gen auch fur den Lernprozess eines Teilnehmenden in
der Weiterbildung gelten kénnen, also auch auf didak-
tische Erfordernisse verweisen. Zum einem wurden sie
bereits im Lehr-/Lernkontext bestatigt (Metz-Gockel,
2001) und zum zweiten lassen sich Erfordernisse zur
Unterstiitzung von Lernprozessen (n. Stern u.a. 2005)
gut mit dem Modell in Einklang bringen:

« variierende Anwendungskontexte anbieten;

« sinnstiftende Aufgaben, die eine handelnde Ausein-
andersetzung ermoglichen und im sozialen Kontext
stattfinden, anbieten;

+ Gesprachsangebote bereitstellen:

o Irrtimer und Fehler zulassen und aufgreifen;

« kognitive Entlastungsmechanismen (z. B. multiple
Reprisentation von Wissenseinheiten) unterstiit-
zen;

+ Ricksichtnahme auf Stresserleben und Ruhepau-
sen;

+ die Lernenden offen mit Anregungen und Anfor-
derungen konfrontieren, die noch nicht auf Anhieb
bewadltigt werden koénnen, fir deren Ldsung aber
(bereichsspezifisches) Vorwissen vorhanden ist.

o Alles Aufgefiihrte ersetzt keinesfalls das gezielte
Uben.

Zu 2: Im Vergleich zur Schule spielen in der Er-
wachsenenbildung Auswahlentscheidungen, die auf
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Erwartungen und Erfahrungen der erwachsenen

Lernenden basieren, eine groflere Rolle, ganze ,Le-

bensprojekte* werden mit der Wiederaufnahme orga-

nisierten Lernens verkniipft. Personale Faktoren wie
spezifische Motive und Interessen (n. Illeris, 2010, sog.

»Lebensprojekte“) sind zentrale Ursache dafiir, dass er-

wachsene Personen Lernangebote tiberhaupt aufgrei-

fen, sich bestimmte Aufgaben aussuchen, sich aktiv mit

Inhalten auseinander setzen und Ergebnisse anstreben.

In einem von der DFG geférderten Forschungsprojekt

wurde deshalb ein Fragebogen entwickelt (Organisa-

tion und Teilnehmende [OrTe]; Kil & Wagner, 2006),

der mit einem Sample von N = 1710 in vier Anbieter-

typen von Weiterbildung ausgewertet worden ist, um

Erwartungen und Motive der Teilnehmenden mit den

Leistungen einer Weiterbildungsorganisation in Bezie-

hung zu setzen. Hier zeigt sich:

1. ,Interessiert sein“ bildet den zentralen Ausgangs-
punkt fir gemutmaflten Erfolg und Zufriedenheit
mit der Weiterbildung.

2. Didaktische Unterstiitzungen werden eher von be-
reits Motivierten und Interessierten erwartet.

3. Wer weniger leistungsmotiviert und von seinen Ein-
gangsbedingungen her sozial motiviert ist, erwartet
(fir ihn moglicherweise hilfreiche) didaktische Un-
terstiitzungen nicht.

4. HInteressiert sein“ toleriert/befiirwortet eine fach-
vermittelnde Unterstitzung (klassische ,lehrzent-
rierte“ Didaktik).

Es zeigt sich also ein Spiegeln - ,ich erwarte das,
wozu ich motiviert bin“! Diese Eingangsmotivation
kann mit dem, was und wie angesichts des Lernprojek-
tes/Lernthemas gelernt werden sollte, im Sinne eines
erfolgreichen Lernprozesses Friktionen beinhalten.
Der Erwartungshorizont der Teilnehmenden wire des-
halb aktiv zu erweitern und im Hinblick auf das Errei-
chen des Lernergebnisses realistisch zu halten.

Zu 3: Bisher wissen wir, dass Bildung langsschnitt-
lich betrachtet eine positive Ausgangsbedingung fur ei-
nen ,guten” und gesiinderen Lebensverlauf bildet. Bil-
dung wird dabei operationalisiert in formal erworbene
(messbare) Qualifikationen bzw. Abschliisse. Fur die
protektive Funktion organisierter Weiterbildung fiir ei-
nen gesunden Alterungsprozess gibt es dagegen noch
keine einheitlichen Befunde. Das macht das BELL-
Projekt ,Benefits of Lifelong Learning“ interessant
und brisant. Bisher gibt es ,nur“ Einzelstudien, keine
Metaanalyse, und es wurden Einzelstudien zu Benefits
im Rahmen des Projektes Benefits of Lifelong Learning
zusammengefasst und der Fragebogen auf diese Basis
gestellt (Kil, Motschilnig & Thone-Geyer, 2012). Im EU-
Projekt Benefits of Lifelong Learning (BELL) sind dann
8646 Fragebogen ausgefiillt und 8o qualitative Inter-
views in neun europdischen Lindern (Spanien, Eng-
land, Deutschland, Schweiz, Italien, Finnland, Tsche-
chien, Slowenien und Serbien) gefithrt worden. Damit
sollte belegt werden, dass die Teilnahme an organisier-
ter Weiterbildung einen Nutzen fir die Teilnehmen-
den bereithalt, der tiber die beabsichtigten Lernergeb-
nisse eines Kurses/eines Seminars weit hinausreicht.

Insgesamt lieflen sich mittels des Fragebogens alle ope-
rationalisierten Benefits in unterschiedlicher Auspri-
gung belegen. Qualitative Interviews illustrieren dabei
fur drei Gbergreifende Kategorien von Benefits, welche
Zugewinne erlebt werden (hier Interviewausziige aus
dem dt. Sample):

Weiterbildung erhilt und entwickelt

Lernvoraussetzungen

+ Die Motivation zu Lernen entwickelt sich durch Ler-
nen selbst positiv.

» Weiterbildung starkt das Selbstvertrauen in die ei-
gene Vitalitdt.

+ Teilnehmende sehen sich selbst als verantwortliche
Gestalter ihrer Biographie.

+ Teilnehmende im héheren Erwachsenenalter fithlen
sich in ihren Entwicklungsperspektiven bestarkt.
Beispiel: Ndchster Punkt, interessiere ich mich wieder

fiir neue Felder. Das — das Wissen ist ja wie eine Hydra.

Also entwickelt sich ja immer weiter, ne. Wenn man da auf

ein Gebiet stofit, dann faillt einem ein anderes auf, und na

ja, dann wird man neugierig. Also ich werde dann neugie-

rig, mdchte mebr wissen.“ (GER, Interview 4, Herr R)

Weiterbildung ermdglicht Teilhabe und Mitwirkung

an einer demokratisch ausgerichteten Gesellschaft

o Neue Anforderungen verindern; Teilnehmende
verdndern sich mit.

+ Teilnehmende erweisen sich als weltoffen und tole-
rant; Extreme werden abgelehnt.

+ Teilnehmende werden ,immun“ gegentiber Kli-
schees und Stereotypen.

+ Teilnehmende schitzen Beteiligungsmaoglichkeiten
und mischen sich ein.

+ Teilnehmende sind optimistische Gestalter ihres ei-
genen Weges.

Beispiel: Also die persénlich wichtigste Wirkung ist fiir
mich erst mal ein Zugewinn an Bildung und dass ich auf
sicherem Boden in der Gesellschaft stebhe und mich poli-
tisch engagieren kann. Ich bin offener und nicht festgelegt
auf Meinungen. Eine wichtige Sache ist auch mein Stand-
punkt, meine Verortung immer wieder zu iiberpriifen; auch
zu revidieren und weiter zu entwickeln. (GER, Interview 4,
Herr R)

Weiterbildung stiitzt soziale Inklusion

« Aufbau und Erleben von sozialen Netzwerken
schafft Vertrauen in soziale Teilhabe.

+ Teilnehmende an Weiterbildung sind engagiert und
eingebunden in soziale und kommunale Aktivita-
ten.

» Weiterbildungsteilnahme wirkt sich positiv auf die
Erziehung von Kindern aus.

» Weiterbildung fithrt zu neuen Vernetzungen in Er-
werbsarbeit und Nachbarschaft.

+ Weiterbildungsteilnehmende achten mehr auf ihre
Gesundbheit.

Bsp.: ,Eine Gesellschaft ist ja im Fluss. Und ich bin da

Teil der Gesellschaft und michte mich bewegen.“ (GER, In-

terview 4, Herr P)
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1312 Befragte nutzten eine offene Frage, um Elemente
aufzuschreiben, die aus ihrer Perspektive am Erreichen
ihrer persénlichen Benefits beteiligt waren: Die qualita-
tive Inhaltsanalyse zeigt, es sind zu 38 Prozent der/die
Trainer/in in seiner Person (am hiufigsten genanntes
Merkmal: ,inspirierend“, N = 80) und dessen Expertise
(am hdufigsten genanntes Merkmal: ,fachlich versiert,
N = 91), die fiir die Entwicklung der Benefits mit verant-
wortlich gemacht werden. Mit 25 Prozent der Nennun-
gen folgen die Lehr-/Lernmethoden und mit 23 Prozent
die Gruppe. Diese Ergebnisse zeigen, dass Verknipfun-
gen zwischen Benefits und organisierter Weiterbildung
von Seiten der Teilnehmenden bestehen und der Fra-
gebogen mit Hilfe dieser Antworten an Giite gewinnen
konnte. Die durchweg subjektiven Einschatzungen der
BELL-Studie - ohne Erfassung und Korrelation mit ver-
meintlich objektiven Auflenkriterien (z. B. Blutdruck,
Mortalitit) — bleiben unter evidenzbasierten Gesichts-
punkten kritisch zu hinterfragen; aber die im BELL-
Fragebogen durch die Teilnahme an Weiterbildung er-
fassten verbesserten Selbstwirksamkeitseinschitzungen
(vgl. Bandura, 2006) im Hinblick auf Lernen, Teilhabe
und Gesundheit verweisen auf einen nun belegten brei-
ten Nutzen von Weiterbildung fir das Individuum und
die (gesamteuropdische) Gesellschatft.
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Insgesamt bleibt festzuhalten:

+ Organisierte Weiterbildung wirkt tiber das eigent-
liche Lerngeschehen hinaus (Uberschiisse). Der er-
lebte Nutzen kann an Parameter organisationaler
Weiterbildung angeschlossen werden. Noch sind
weitere Auswertungen des Datensatzes des EU-
Projektes BELL und dartiber hinausgehende For-
schungsvorhaben erforderlich.

+ Organisierte Weiterbildung halt didaktische Unter-
stiitzung bereit und ibernimmt Mitverantwortung
fur einen gelingenden Lernprozess; organsiertes
Lernen orientiert sich an den Erwartungen ihrer
Teilnehmenden, aber folgt ihnen nicht r:1. Sie muss
die Herausforderungen ,Zumutung“ und ,Entlas-
tung“ im Lernprozess beiderseits annehmen (Lern-
unterstiitzungsbalance).

« In der Arbeit selbst finden wir fir das lebenslange
Lernen hemmende und stiitzende Faktoren; dies ist
eine besondere Verpflichtung fiir Weiterbildungs-
organisationen selbst. Es bestehen hohe Herausfor-
derungen im Organisationsprozess von Weiterbil-
dung. Autonomie und Organisationsbindung der
Mitarbeitenden in Balance zu halten. Dies gilt ent-
sprechend bei der Unterstiitzung des Lernprozesses
von Teilnehmenden in der Weiterbildung. /!
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Save the date!

6. Zukunftsforum Erwachsenenbildung
2.-4.Juli 2014 Bozen/Siidtirol/Italien
,\Volxhochschule: Ready for the next
generation?

Mehr Informationen:
www.vhs.or.at/506
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BILDUNGSTHEMEN AKTUELL

Adult Education Survey
2013 (AES) und
Grundkompetenzen
Erwachsener (PIAAC)

Die Erhebung iiber Erwachsenenbildung 2011/2012 (Adult Education Survey,
AES) liefert einen Uberblick iiber die Lernaktivititen der sterreichischen
Wohnbevdlkerung im Alter von 18 bis 64 Jahren innerhalb eines Zeitraums von
zwolf Monaten. Erfasst wurden dabei sowohl beruflich als auch privat motivierte
Lernaktivitdten. PIAAC ist eine internationale Studie zur Untersuchungvon
allgemeinen Fihigkeiten und Fertigkeiten, die im Alltag und Beruf notwendig
sind. Hierzu geh6ren zum Beispiel das Lesen und Verstehen von kurzen Texten
oder einfache Rechnungen - wie wir sie etwa beim téglichen Einkauf machen
—und das Problemlésen mit Computer und Internet. PIAAC steht fiir
»Programme for the International Assessment of Adult Competencies

und wird von der 0 ECD durchgefiihrt, der Organisation fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung. Die Ergebnisse beider Studien unter-
streichen die Notwendigkeit, verstarkt auf Erwachsenenbildung zu setzen.

GERHARD BISOVSKY

Adult Education Survey

Die 6sterreichische Erhebung wurde im
Rahmen des Europiischen Adult Education
Survey (AEs) auf der Grundlage der von Eu-
rostat definierten methodischen und begrift-
lichen Vorgaben von der Statistik Austria
durchgefithrt. Das Weiterbildungsverhalten
der jungen Erwachsenen (18-24 Jahre) wurde
bei diesem AEs eigens ausgewertet. Detail-
liert behandelt werden sowohl die Teilnahme
an Weiterbildung im Schul- und Hochschul-
wesen (formale Bildung) als auch an Erwach-
senenbildung in Form von Kursen, Semina-
ren, Workshops, Vortragen, Privatunterricht
sowie Einzelschulungen am Arbeitsplatz
(nicht-formale Bildung). Weitere Themen
sind der Informationszugang zu Bildungsan-
geboten und Bildungshindernisse; Informa-
tionen tiber die Nutzung von Informations-
und Kommunikationstechnologien und
Sprachenkenntnisse werden ebenfalls gebo-
ten. Erhoben wurden die Erst- und Zweitspra-
chen und die Kenntnisse in Fremdsprachen.

Gestiegene Teilnahme an nicht-formaler
Weiterbildung

Gegentiber der letzten Erhebung 2007
ist die Teilnahme an nicht-formaler Bildung
gestiegen, und zwar von 39,8 Prozent auf

45,5 Prozent. Bemerkenswert ist, dass die
Teilnahmequote auch in diinnbesiedelten
Gebieten gestiegen ist und sich der Abstand
zu den mittel und dicht besiedelten Gebieten
verringert hat.

Teilnahme an nicht-formaler Weiterbildung
(AES 2011/12) nach Besiedelungsdichte

Dicht 47,7 %
Mittel 46,5%
Diinn 44,0 %

Einen wesentlichen Anteil an der gestie-
genen Weiterbildungsbeteiligung haben die
groflen Erwachsenenbildungsinstitutionen
wie z.B. die Volkshochschulen, das Wifi oder
das bfi sowie der/die eigene Arbeitgeber/in.
Der Anteil der EB-Institutionen konnte ge-
geniiber 2007 sogar um 3,5 Prozentpunkte
erhoht werden.

Nicht-formale Weiterbildung nach Anbietern
Institutionen der Eigene

Erwachsenenbildung Arbeitgeber/in
25,3% 26,9 %
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Ungleiche Teilnahme an
Erwachsenenbildung

Je hoher die Erstausbildung, umso mehr
bilden sich die Menschen weiter: Absolvent/
innen von Universititen nahmen dreimal so
haufig an nicht-formaler Weiterbildung teil
als Personen, die einen Pflichtschulabschluss
haben.

Nicht-formale Weiterbildung nach
Schulabschluss

Pflichtschulabschluss 23,5%
Lehre 39,5%
Berufsbildende Mittlere Schule 52,5%
Hohere Schule (AHS, BHS) 52,7 %
Universitat, Fachhochschule,
hochschulverwandte

Ausbildung 68,9 %

Die Griinde fiir die Teilnahme an Weiter-
bildung sind:

« Um den Beruf besser ausiiben zu kénnen
bzw. Karriereaussichten zu verbessern:
74,4 %

« Um die Gefahr des Arbeitsplatzverlustes
zuverringern: 24,2 %

+ Bessere Moglichkeiten, einen Arbeitsplatz
zu finden: 26,3 %

+ Bessere Moglichkeiten, einen Berufswech-
sel vorzunehmen: 19,5 %

 Umsich selbstindig zu machen: 9,3 %

Ein Drittel der Teilnehmer/innen an Erwach-
senenbildung (33,9 %) sind zur Teilnahme
verpflichtet und rund ein Viertel tut dies,
um ein Zeugnis zu erlangen (25,8 %).

Teilnahmegriinde, die auf eine innere Moti-
vation (intrinsische Motivation) hinwei-
sen, sind ebenfalls sehr wichtig:

« Erlangung von fir den Alltag nitzlichem
Wissen: 77,2 %

 Erweiterung von Wissen und Fertigkeiten
in einem Gegenstand

Auch das soziale Motiv wird von etwas mehr
als einem Drittel angegeben:

« Um Leute kennenzulernen/aus Spaf:

34,3 %.

1 Weltweit nehmen folgende Lander an der Studie

teil: Australien, Belgien, Danemark, Deutschland,
Estland, Finnland, Frankreich, GroRbritannien, Irland,
Italien, Japan, Kanada, Korea, Niederlande, Norwegen,
Osterreich, Polen, Portugal, Russland, Schweden,
Slowakische Republik, Spanien, Tschechische Republik,
USA, Zypern

2 DerAdult Education Survey 2011/12 ist kostenfrei
downloadbar unter: http://www.statistik.
at/web_de/services/publikationen/s/index.
html?id=5&listid=5&detail=656 [19.01.2014]
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Fir niedrig Qualifizierte sind der Schutz vor
Arbeitsplatzverlust, die Suche nach einem
Arbeitsplatz, der Berufswechsel aber auch
die verpflichtende Teilnahme und die Zeug-
niserlangung ein tiberdurchschnittlich hohes

Motiv fir die Teilnahme an nicht-formalen

Bildungsaktivititen. Hoch Qualifizierte ge-

ben die Verbesserung der Karriereaussicht

bzw. die bessere Ausiibung des Berufes in
einem uberdurchschnittlichen Ausmaf§ als

Motiv an.

Die am hdiufigsten genannten Hinde-
rungsgriinde fiir die Bildungsteilnahme, die
sich im Vergleich zu 2007 nicht verandert ha-
ben, sind:

+ Ausbildung nicht mit Arbeitszeiten ver-
einbar/fand zu einer ungiinstigen Zeit
statt: 11,8 %

+ Keine Zeit aufgrund familidrer Verpflich-
tungen: 12,9 %.

PIAAC: Grundkompetenzen von
Erwachsenen

Mit der p1aac-Studie wurde versucht,
drei grundlegende Kompetenzen von Er-
wachsenen zu erheben: Lesen, Alltagsma-
thematik und Problemldsen im Kontext
neuer Technologien. Vorangegangene Stu-
dien wie zum Beispiel der ebenfalls von der
oECcD durchgefiihrte Adult Literacy and
Lifeskills Survey (ALL) und der International
Adult Literacy Survey (1ALS), an denen sich
Osterreich nicht beteiligt hatte, zeigten, dass
Ausbildung, Alter und Herkunft die Kom-
petenzen der Erwachsenen entscheidend
beeinflussen.

p1aAac hat die Kompetenzen der 16- bis
65-Jahrigen gemessen, das heifit die zwi-
schen 1947 und 1996 Geborenen. Altere
Jahrgiange waren leider nicht Gegenstand
der Erhebung, was vor dem Hintergrund der
demografischen Entwicklung und der &lter
werdenden Bevolkerung als Manko kritisiert
werden muss.

Im internationalen Vergleich schneidet
Osterreich grundsitzlich durchschnittlich
ab. Das soll aber nicht bedeuten, dass es
keinen Handlungsbedarf gibt. Es kann hier
nicht im Detail auf die Ergebnisse einge-
gangen werden, diese kdnnen im kostenlos
downloadbaren Bericht der Statistik Aust-
ria eingesehen werden. Zudem werden bis
Mitte des Jahres noch einige Spezialauswer-
tungen gemacht, um mit einer verbesserten
Datengrundlage bildungspolitische und
andere Mafinahmen zu diskutieren. Die we-
sentlichen ersten Ergebnisse werden im Fol-
genden kurz dargestellt.

Auffallendist,dassdieGruppejenerPerso-
nen, die nur iiber niedrige Lesekompetenzen

verfiigen, um einiges grofler ist als bis-
lang angenommen wurde. Rund 970.000
Personen, das sind 17,1 Prozent der 16- bis
65-Jahrigen, zeichnen sich durch niedrige
Lesekompetenzen aus und sind dadurch im
Alltagsleben und im Beruf benachteiligt. Er-
schreckend hoch ist der Anteil der Erwerbs-
titigen: 61,7 Prozent der Erwerbstitigen
hatten zum Zeitpunkt der Befragung niedri-
ge Lesekompetenzen, das sind etwa 533.000
Personen. Folgende Faktoren begiinstigen
die Wahrscheinlichkeit, zur Gruppe der Per-
sonen mit niedriger Lesekompetenz zu ge-
horen: niedriger Bildungsabschluss, eine an-
dere Erstsprache als Deutsch, ein hohes Alter
sowie Eltern mit einem niedrigen Bildungs-
hintergrund. Dieses Thema der Vererbung
von Bildungserfolg war und ist Gegenstand
mehrerer Untersuchungen (beispielswei-
se: Knittler, 2011). Jiingere Altersgruppen
schneiden besser ab, Osterreich liegt hier
tiber dem oEcD-Durchschnitt.

Bei der alltagsmathematischen Kompe-
tenz liegen Osterreichs Erwachsene iiber
dem oEcDp-Durchschnitt, die jungen Er-
wachsenen (16- bis 24-Jdhrige) zeigen in der
Alltagsmathematik  tberdurchschnittliche
Leistungen. Selbst bei den niedrigen Kom-
petenzstufen schneidet Osterreich besser ab
als der oecp-Durchschnitt. Aber auch hier
sprechen wir von einem Anteil von 14,3 Pro-
zent der 16- bis 65-Jdhrigen, das sind in abso-
luten Zahlen etwa 811.000 Personen.

Bei der Probleml6sungskompetenz im
Kontext neuer Technologien liegt Oster-
reich im oEcp-Durchschnitt. Allerdings hat
jede/r sechste Osterreicher/in im Alter von
16 bis 65 Jahren ungeniigende Computer-
kenntnisse, das sind rund 15,5 Prozent, also
immerhin rund 88o.000 Personen.
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nicht eindeutig gesagt werden, auch wenn sie
plausibel erscheinen. Fertigkeiten miissen ja
immer getibt werden, damit sie nicht ,ver-
lernt“ werden. Aus der praac-Studie selber
konnen Alterseffekte nicht interpretiert wer-
den, da P1AAC nur eine Momentaufnahme
der Fertigkeiten von Erwachsenen unter-
schiedlichen Alters ist. Diskutiert werden
auch mogliche Kohorteneffekte. Kohorten
sind Gruppen von Geburtsjahrgangen, die
unterschiedliche wirtschaftliche und gesell-
schaftliche Voraussetzungen vorfinden, die
sich wiederum auf die Bildung auswirken
und so Einfluss auf den Kompetenzerwerb
haben.

Die oECD-Analyse und die Betrachtung
aller teilnehmenden Lander bringt einige in-
teressante erste Ergebnisse und Fragestellun-
gen. Ein langerer Schulbesuch bis inklusive
Sekundarstufe IT hat Auswirkungen auf das
Kompetenzniveau. Weiters ist zu berticksich-
tigen, wie entwickelt die Moglichkeiten der
Erwachsenenbildung in den einzelnen Lan-
dern sind und welche Gelegenheiten es etwa
in der Arbeitswelt gibt, Fertigkeiten zu ver-
bessern. Die Abwesenheit solcher Strukturen
und Gelegenheiten kann dazu beitragen,
dass sich Geschlechterdifferenzen verbrei-
tern. (Vgl. 0oECD, 2013, S. 104 1)

Die Bedeutung der Erwachsenenbildung
wird im OECD-Bericht herausgestrichen: ,It
is crucial to provide, and ensure access to,
organised learning opportunities for adults
beyond initial formal education ...“ und:
»Empirical evidence suggests that adult lear-
ning can make a difference” (0OECD, 2013, S.
208).

Personen mit guten und besseren Lese-
kompetenzen nehmen haufiger an Erwach-
senenbildung teil als solche mit niedrigen.

Factbox

Osterreich Anzahl Personen
Personen mit niedriger Lesekompetenz 970.000
Erwerbstatige mit niedriger Lesekompetenz 533.000
Personen mit geringer alltagsmathematischer Kompetenz 811.000
Personen mit ungeniigenden Computerkenntnissen 879.000

Quelle: Statistik Austria 2013, eigene Berechnungen

Alters- und Geschlechterunterschiede und
die Bedeutung der Erwachsenenbildung
Die grafische Darstellung zeigt einen
Riickgang der Kompetenzen bei den Alters-
gruppen aber auch eine Differenz zwischen
Frauen und Méinnern, die sich vergrofiert.
Ob hier Alterseffekte sichtbar werden, kann

3 DerOsterreichteil kann kostenfrei iiber die website

der Statistik Austria bezogen werden: http://www.
statistik.at/web_de/services/publikationen/s/index.
html?id=5&listid=5&detail=661. Die Ergebnisse der
Gesamterhebung ist kostenfrei iiber die OECD-website zu
beziehen: http://skills.oecd.org/documents/OECD_Skills_
Outlook_2013.pdf
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Zusammenhang von Alter und Kompetenz als Trendkurve nach Geschlecht
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Gleichzeitig verbessern bessere Grundkom-
petenzen die Chancen am Arbeitsmarkt und
die Teilhabeméglichkeiten im gesellschaft-
lichen Leben und verringern das Risiko, ar-
beitslos zu werden. Die grofRe bildungspoli-
tische Herausforderung ist es, die Teilnahme
von Niedrigqualifizierten und Personen mit
niedrigen Grundkompetenzen an Erwachse-
nenbildung zu erhéhen.

Unbestritten ist die groffe Bedeutung, die
dem organisierten Lernen im Erwachsenen-
alter, und damit der Erwachsenenbildung in
Osterreich, zukommt.

Was tun?

Die Ergebnisse der P1aac-Studie machen
eine konzertierte Aktion fiir Erwachsenen-
bildung notwendig. Ein breites Bindnis mit
Akteuren, die die Zivilgesellschaft vertreten,
ist notwendig. In einer konzertierten Aktion
Erwachsenenbildung miissen alle Sektoren
der Bildung vertreten sein: Erwachsenenbil-
dung, Berufsbildung, Schule und Universi-
titen. Dazu gehoren auch offentliche Ein-
richtungen, Unternehmen, Sozialpartner,
NGos und Einzelpersonen. Eine solche kon-
zertierte Aktion Erwachsenenbildung ist auf
allen Ebenen zu starten: Bund, Linder und
Gemeinden.

Fiir die Weiterbildungsteilnahme sind so-
wohl die Betriebe als auch Institutionen und
Organisationen der Erwachsenenbildung
von grof8er Bedeutung. Auf beide wird in Zu-
kunft mehr zu setzen sein. Sinnvoll werden
Vernetzungen und verstirkte Kooperationen
sein, um die Beteiligung an Weiterbildung zu
verbessern.

Erwachsenenbildungist dort sehr effektiv, wo
nichtnur die Bedarfe von Menschen getroffen
werden, sondern dort, wo an den Interessen
der Menschen angesetzt wird. Daher ist einer
interessegeleiteten Erwachsenenbildung,
die nichtan Defiziten sondern an Potenzialen
und Interessen ansetzt und die intrinsische
Motivation férdert, der Vorzug zu geben.

Besonderes Augenmerk ist auf Menschen
zu legen, die unfreiwillig nicht weiterbil-
dungsaktiv sind bzw. tiber nicht hinreichen-
de Kompetenzen verfiigen. Wir benétigten
spezielle Bildungsformate um diese Men-
schen mit dem lebensbegleitenden Lernen
vertraut zu machen. Die Volkshochschul-
statistik zeigt einen Zuwachs bei kurzen
Bildungsformaten. In der Bildungsberatung
und in einigen Bundeslindern werden ,Mi-
nikurse“ angeboten, tber die das Lernen in
der Erwachsenenbildung und in Gruppen
kennengelernt werden kann und aus denen
konkrete Lernergebnisse mitgenommen wer-
den kénnen.

Erwachsene Lernende miissen unterstiitzt
werden, durch Lernen eine oder mehrere
Stufen hoher kommen zu kénnen (,,one step
up“) — mehr Wert als bisher ist daher auf Ab-
schlussorientierung zu legen.

Mehr Aufmerksambkeit als bisher ist dem
Weiterlernen von Menschen im mittleren
Alter und von dlteren Menschen zu schen-
ken.

Bei der Professionalisierung der Lehrkréfte
ist verstirkt dort anzusetzen, wo es um unfrei-
willig nicht weiterbildungsaktive Personen
geht. Gerade hier brauchen wir die besten
Lehrkrafte und die beste Infrastruktur.
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Der bisherige Weg, die Erwachsenenbildung
qualitativ und quantitativ auszubauen und
in das Bildungssystem zu integrieren, gehort
fortgesetzt. Bei der unterdotierten Erwach-
senenbildung den Sparstift anzusetzen, ist
kontraproduktiv: Mehr Mittel fiir das le-
bensbegleitende Lernen sind notwendig, um
den Herausforderungen der Wissensgesell-
schaft entsprechen zu kénnen.

Kohirente Systeme des lebensbegleiten-
den Lernens sind zu schaffen. Dadurch sol-
len Austausch und mehr Gleichheit zwischen
formaler, non-formaler und informeller Bil-
dung hergestellt werden. Wichtig sind dabei
die rasche Integration der Erwachsenenbil-
dung in den Nationalen Qualifikationsrah-
men und die Validierung von informell er-
worbenen Kompetenzen.

Erwachsenenlernen ist in seiner gesam-
ten Breite zu sehen. Erwachsene Lernende
sollen die Mglichkeit haben, je nach Lebens-
phase, zu jeder Zeit und zu sozial vertragli-
chen Gebiihren die Schliisselkompetenzen
fiir das lebensbegleitende Lernen aufzufri-
schen und zu vertiefen. Darin liegt ein beson-
derer Wert der Erwachsenenbildung, die - als
ein eigenstandiger Teil des Bildungswesens —
den grofiten Teil der Lebensspanne umfasst
und mehr als nur ein Reparaturbetrieb ist. //
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Erwachsenenbildung
zu PISA: Bisherige
MaBBnahmen
unzureichend

\erbesserungen erfreulich, aber zu langsam -

zur Herstellung einer hoheren Chancengerechtigkeit
sind MaBnahmenim schulischen Bereich allein nicht
ausreichend; PISA und PIRAC zeigen dringenden
Handlungsbedarf fUr Erwachsenenbildung auf,

Seit 2000 werden in Osterreich p1sa-Studien durchge-
fahrt. Genauso lange sind die Ergebnisse bekannt: Mit-
telmaf in den Ergebnissen, ein tibergrofler soziodkono-
mischer Effekt und die Tatsache, dass zu der Million in
Osterreich lebender Personen, die nicht sinnerfassend
lesen konnen, wieder einige zehntausend dazu kom-
men. ,Es ist hoch an der Zeit, die Fakten zur Kenntnis
zu nehmen - und diese zeigen, dass die Maffnahmen in
den Schulen allein, wie sie in den letzten 12 Jahren er-
folgt sind, nicht ausreichen®, erklirte der Vorsitzende der
Konferenz der Erwachsenbildung (kEBO), Mag. Hubert
Petrasch. Neben schulischen und vorschulischen Maf3-
nahmen misse endlich auch in der Erwachsenenbildung
ernst gemacht werden. ,Wenn in Osterreich eine Million
Erwachsene nicht lesen kénnen und, wie wir wissen, ihr
niedriges Bildungsniveau mit hoher Wahrscheinlichkeit
an ihre Kinder weitergeben, dann zeigt das den dringen-
den Handlungsbedarf deutlich auf* erginzte der Vorsit-
zende des Landernetzwerks Weiterbildung, Mag. Ronald
Zecha.

Zusammen mit der vor rund zwei Monaten veréffent-
lichten P1aAc-Studie, in der die Leistungen der 16- bis
65-Jahrigen untersucht worden waren, ergeben sich aus
den aktuellen p1sa-Ergebnissen fur die neue Regierung
folgende dringenden Handlungsfelder:

1) Die Initiative Erwachsenenbildung, in der Bund und
Lander das Nachholen des Pflichtschulabschlusses
und das Lesen-, Schreiben- und Rechnenlernen kos-
tenlos ermdglichen, muss auf ein Vielfaches ausge-
weitet werden. Dabei reicht es nicht, lediglich Inte-
ressierten diese grundlegenden Bildungsangebote
anzubieten, kiinftig miissen auch vermehrt Mafinah-
men gesetzt werden, die Betroffene zum Nachholen
dieser wichtigen Bildungsziele motivieren.
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2) Aus Grinden der Bildungsgerechtigkeit und als
Mafnahme zur Vermeidung des soziookonomischen
Effekts (Vererben des Bildungsniveaus) muss durch
offentliche Mittel sichergestellt werden, dass allen
Menschen, auch den sozial Schwicheren, und vor al-
lem den Bildungsfernen, kiinftig die Teilnahme an der
Erwachsenenbildung méglich ist. Niemand soll aus
finanziellen Grinden von grundlegendem Wissen,
Kompetenzen, kreativer- und Wertebildung und Kor-
per- und Gesundheitsbildung ausgeschlossen sein.
Dies sollte im Sinne des in der LLL-Strategie des Bun-
des formulierten Zieles , Erh6hung der Lebensqualitat
in der nachberuflichen Lebensphase durch Bildung“
ausdriicklich auch fir finanziell schlechter gestellte
Pensionistlnnen gelten. Von grofler Bedeutung ist
dabei die Sicherstellung und Weiterentwicklung eines
regionalen und kontinuierlichen Grundangebotes,
das jene Themen und Inhalte umfasst, die die Men-
schen in jeder Region eines Landes unabhangig von
Einkommen, Geschlecht, Herkunft und geographi-
scher Entfernung fiir ihre personliche Entfaltung, die
soziale Integration, eine aktive Burgerschaft und die
Beschiftigung benotigen.

3) Empfohlen wird auch eine langerfristig angelegte,
ausreichende Finanzierung der gemeinniitzigen, o6f-
fentlich anerkannten Erwachsenenbildungseinrich-
tungen und auch hoherer Bildungsangebote wie der
Berufsreifepriifung. Damit soll sichergestellt werden,
dass den Menschen qualitativ hochwertige Weiterbil-
dungschancen auch dann geboten werden konnen,
wenn sie sich mit Teilnahmebeitrdgen nicht kosten-
deckend finanzieren lassen. Dazu gehéren auch die
Weiterentwicklung der 6ffentlichen Bibliotheken als
wichtige Orte der Leseférderung und eine verstirkte
Koordination zwischen Weiterbildungseinrichtungen
und 6ffentlichen Bibliotheken.

Wenn die Bekenntnisse der Politik zur Bildung nicht
nur leere Worthiilsen sein sollen, sondern — dem oft ange-
kiindigten neuen Stil entsprechend - ernst gemeint sind,
dann muss endlich in die Erwachsenenbildung investiert
werden. Dabei sind in erster Linie die derzeitigen Koali-
tionsverhandler gefordert. Aber auch die Bundesldnder
will Petrasch nicht aus der Verantwortung entlassen:
sWenn die Salzburger Landesregierung anstatt die Mittel
fur die Erwachsenenbildung anzuheben diese um mehr
als 10% kiirzt und damit den Menschen, die es am drin-
gendsten bendtigen die so wichtigen Bildungschancen
verwehrt, muss das nachdenklich machen®. Gerade der
Blick in die skandinavischen Linder zeige, dass auch
eine gut funktionierende und ausreichend ausgestattete
Erwachsenenbildung einen unverzichtbaren Beitrag zu
mehr Bildungsgerechtigkeit auch der jungen Menschen
leistet. Denn diese schneiden nicht nur bei den Studien
hervorragend ab, sie haben auch schon lingst das Kon-
zept des lebenslangen Lernens erfolgreich umgesetzt. //

Quelle: Presseinformation der Konferenz der Erwachsenenbildung Oster-
reichs (KEBO) vom 3.12.2013.
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VHS Gotzis am

Garnmarkt:
Ein guter Platz Fur
Bildung

1 Siehedazuauchden
Beitrag von Gerold Amann
in: Die Osterreichische
Volkshochschule Nr. 248,
S.23.

Am 27. September 2013 wurde das neue Gebdude der
Volkshochschule Gotzis am Garnmarkt eréffnet. Das im
Zentrum gelegene Gebdude, in dem die vHs und die Ka-
thi-Lampert-Schule untergebracht sind, befindet sich in
einem Umfeld, das Wohnungen, kulturelle Einrichtun-
gen und Gastronomie ebenso umfasst wie Wirtschafts-
betriebe. Eine gute Verkehrsanbindung ist gegeben und
auch Parkplatze sind vorhanden. Beste Voraussetzungen
also fiir eine florierende Volkshochschule.

13 gut ausgestattete Lernrdume hat die Volkshoch-
schule nun zu bieten, einer davon ist ein Computerraum
und in einem befindet sich eine Studienbibliothek mit
einer Fremdsprachenmediathek, alle anderen sind mul-
tifunktionell beniitzbar und reichen von 54 bis 96 mo2.
Weiters gibt es einen Kleingruppenraum und auch ein
Zimmer fiir Lehrende. Zugang zum WLan ist von allen
Lernrdumen aus moglich.

Die Volkshochschule fihrt die Gemeindebibliothek
Gotzis, hat die landesweit erfolgreiche Seminarreihe
Wege zum Weltwissen“ entwickelt,' organisiert die
Vorarlberger Jagerschule und wurde mit ihren Vorberei-
tungslehrgdngen fur die Polizeischule auch bundesweit
in den Medien stark beachtet.
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»Am neuen Standort kdnnen wir das bestehende Ange-
bot ausbauen, neue Sparten entwickeln sowie Ziel- und
Altersgruppen ansprechen und uns noch besser und
erwachsenengerechter positionieren®, freut sich Stefan
Fischnaller, Leiter der Volkshochschule Gotzis.

Die am selben Standort gelegene Kathi-Lampert-
Schule bietet anerkannte Ausbildungen fur Sozialbe-
treuungsberufe mit den Schwerpunkten Pflegeberufe
bzw. Menschen mit Beeintrachtigungen an. 1/



Badener Urania-eine
,,Alte Dame” feiert

Geburtstag

Urania-Obmann GR
Hans Hornyik lud

am 27. November im
historischen Rahmen
des Rollettmuseums
zum Festakt und
blickte zuriick auf 90
Jahre Urania.

(Foto: Dusek)

VoV-Fachtagung Kunst
und Kultur

1 Vgl. dazu das Leitbild
der AG Kunst und Kultur,
in: OVH Nr. 249, S. 15.

Rund 70 Personen besuchten die Fachtagung des Ver-
bandes Osterreichischer Volkshochschulen zum Thema
Kunst und Kultur in der Erwachsenenbildung, die am 15.
November 2013 in der Akademie der bildenden Kiinste
Wien durchgefithrt wurde. Das dichte Programm wur-
de von der vov-Mitarbeiterin Mag.® Barbara Kreilinger
moderiert und widmete sich der Bedeutung von Kunst
und Kultur in der Bildung sowie der Verbesserung der
Durchlassigkeit zu Schule, Universitit, Berufsbildung
und informellem Lernen. Die Tagung hat die erste Phase
der vov-aG Kunst und Kultur abgeschlossen, berichtete
die AG-Leiterin Dr." Elisabeth Brugger®.

Die Rektorin der Akademie, Mag.* Eva Blimlinger
sprach bereits bei der Begruflung mogliche Bereiche der
Kooperation zwischen Erwachsenenbildung und Kunst-
hochschulen bzw. der Akademie an. In Ihrer Keynote
setzte sich Blimlinger mit den Perspektiven zur Mobilitat
zwischen den Bildungssektoren auseinander.

Die Bedeutung von Kunst und Kultur als Lernin-
halt im Zweiten Bildungsweg war Thema der Beitrige
von Mag.* Edith Draxl, die mafgeblich am Curricu-
lum ,Kreativitit und Gestalten“ fiir den Pflichtschulab-
schluss mitgearbeitet hat und von Dr. Rolf Laven, Pad-
agogische Hochschule Wien, der seit vielen Jahren den
Berufsreifepriifung-Lehrgang ,Kunst und Design“ an
der Wiener vus Meidling leitet. Chris Miller, Direktor

AUS DEN VOLKSHOCHSCHULEN

go Jahre im Dienste der Volksbildung - das ist die Ba-
dener Urania: Am 17. Oktober 1923 wurde die Einrich-
tung gegriindet. Motor dieser Griindung war Dr. Ludwig
Koessler, damals Obmann der Wiener Urania. Der Vor-
stand unter Obmann Hofrat Burkhart umfasste damals
18 Mitglieder, zu welchen Biirgermeister Josef Kollmann,
Prof. Dr. Rudolf Malcher und Gymnasialdirektor Dr.
Sulzenbacher gehorten. Die erste Veranstaltung fand
am 5. November 1923 im Stadttheater Baden statt. Jeder
konnte dem Verein beitreten, er wollte den Menschen in
ihrer Freizeit Belehrung und Unterhaltung bieten. 350
Mitglieder und gut besuchte Vortragsreihen, Bildvortra-
ge und Exkursionen beweisen die Lebendigkeit der ,,Al-
ten Dame* Neue Angebote wie die seit diesem Semester
in Kooperation mit der Universitit Graz durchgefiihrte
Montagsakademie weisen den Weg in die Zukunft der
Bildungsvermittlung. /1

Quelle: http://www.meinbezirk.at/baden/kultur/badener-urania-eine-
alte-dame-feiert-geburtstag-d771981.html [19.01.2014]

der Tabakfabrik Linz, stellte das Modell der Tabakfab-
rik als einen Ort vor, an dem Kunst und Kultur, Hand-
werk und Berufsbildung zusammentreffen.

Eine Podiumsdiskussion, an der auch der neue Sekti-
onschefder Abteilung 11im Bildungsministerium, bei der
die Abteilung Erwachsenbildung ressortiert, Dr. Chris-
tian Dorninger, teilnahm, befasste sich mit dem Thema
Durchlassigkeit und Abschliisse aus der Perspektive der
Bildungssektoren. Wahrend vOv-Generalsekretir Dr.
Gerhard Bisovsky fur mehr Abschlussorientierung in der
Erwachsenenbildung plddierte, warnten die Vertreterin-
nen des Hochschulbereiches (Rektorin Blimlinger und
Dr."™ Nora Sternfeld) vor einem Zuviel an Abschliissen
und einer unkritischen Umsetzung der Bologna-Archi-
tektur. Dorninger sprach sich fiir eine klare Umsetzung
der Lernergebnis- und der Kompetenzorientierung aus,
die Vorteile fiir Lernende und Lehrende bietet davon, er
meinte aber auch, dass die Schule bei der Umsetzung von
den Fehlern in anderen Bildungsbereichen lernen kénne
und solle.

Matti Straub aus Bern stellte das Modell der KaosPi-
lots vor. Dieses in Ddnemark entwickelte und nun auch
in der Schweiz in Erprobung befindliche Modell bein-
haltet eine Leadership-Ausbildung im kreativen Bereich,
die - in guter erwachsenenbildnerischer Tradition - die
Gruppe als Ressource von gemeinsamen und individu-
ellen Kreativ- und Entwicklungsprozessen sieht. Ab-
schlieRend berichtete Mag.* Monika Reif, Direktorin
der Kunst-vHs in Wien vom Talentewettberb , Kunst fiir
Alle®

Die Tagung war eine Kooperationsveranstaltung des
vOv mit den Wiener Volkshochschulen.

Die Beitrdge zur Fachtagung werden demndchst in
einer vov-Publikation préasentiert. //
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Neues VOV-Biro eréffnet

Von rechts nach links:
Prisidentin Prammer,
Science-Buster und
Wiener Sternwarte-Di-
rektor Werner Gruber,
Vorstandsvorsitzender
Ludwig, Generalsekre-
tar Bisovsky.

© Christine Kainz 2013.

Das neue Gebiude
des vOV-General-
sekretariatsiniogo
Wien, Pulverturm-
gasse14

Am 8. Oktober 2013, jenem fur die Erwachsenenbildung
symboltrichtigen Tag, an dem weltweit die Ergebnisse
der p1aac-Studie! verdffentlicht wurden, wurde das neue
Buirogebdude des vov-Generalsekretariats im neunten
Bezirk in Wien er6ffnet. Der Veranstaltungsraum konnte
die 100 Festgaste aus Erwachsenenbildung, Wirtschaft, In-
teressensvertretungen und Politik nicht mehr fassen, so-
dass viele Giste der Er6ffnung und den ersten Statements
zur Erwachsenenbildung und zu p1aac im Gang und im
Stiegenbereich lauschen mussten.

Nationalratsprisidentin und vov-Prisidentin Prammer
betonte die Bedeutung der 6sterreichischen Volkshoch-
schulen fiir Demokratieentwicklung, fiir den gesellschaft-
lichen Zusammenhalt und fir das Weiterlernen und
Qualifizierung. Erfreulicherweise werden die Angebote
der Volkshochschulen gut angenommen, zuletzt konnten
die Kursteilnahmen um 8,6 Prozent gesteigert werden.
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Der Dachverband vertritt die Interessen der Volkshoch-
schulen (derzeit 270 in Osterreich) im Inland und im
Ausland und ist auch ein wichtiger Player in der Erwach-
senenbildungspolitik. vév-Vorstandsvorsitzender Lud-
wig kam auf den Vorstandsbeschluss beim deutschen
vHs-Tag in Leipzig im Juni 2009 zu sprechen, bei dem
die Ubersiedelung des Generalsekretariats in das neue
Gebaude, das von der Stadt Wien generalsaniert wurde,
beschlossen wurde. Zuvor wurden verschiedene Optio-
nen und Standorte genauestens geprift und schliefflich
hat sich der Standort in 1090 Wien, Pulverturmgasse 14,
als der geeignetste herausgestellt. Das v&v-Gebaude
wie auch die neue Zentrale der Wiener Volkshochschu-
len befinden sich an einem geschichtstrachtigen Ort:
Hier wurde 1925 Jahren die Kindertibernahmestelle der
Stadt Wien fiir Waisenkinder und andere Kinder, deren
Obsorge die Stadt Wien tibernommen hat, geschaffen.
Der Zugang zum v6v-Gebaude erfolgt iber den Helene
Deutsch-Park, der nach der Psychoanalytikerin benannt
ist, die sich auf die Psychologie und die Sexualitit der
Frau spezialisierte.

Der Verband Osterreichischer Volkshochschulen
verfiigt nun tber ein Biiro, das modernen Standards ent-
spricht und in Bezug auf die Reprasentativitit der Bedeu-
tung des vOv gerecht wird. Mittlerweile haben schon meh-
rere Veranstaltungen, Arbeitssitzungen der vOv-Gremien
und Treffen etwa des Kooperativen Systems der Erwachse-
nenbildung in den neuen Raumlichkeiten stattgefunden.

Ubrigens: Eine gute Gelegenheit, die neuen Rium-
lichkeiten, die Mitarbeiter/innen und die Aufgaben und
die Tatigkeiten des vOv kennenzulernen, bietet sich am
21. Mai 2014. Zu diesem ,Tag der offenen Tur sind alle
Mitarbeiter/innen der 6sterreichischen Volkshochschu-
len herzlich eingeladen. 1/

21. Mai 2014, 11-16 Uhr: Tag der offenen Tiirim
VOV in1090 Wien, Pulverturmgasse 14

Sie arbeiten bei einer Volkshochschule und
mochten gerne mehr liber die Arbeit des Verban-
des Osterreichischer Volkshochschulen (VO V)
erfahren und auch gerne VH s-MitarbeiterInnen
aus anderen Volkshochschulen und Landesver-
bianden treffen, dieim selben Bereich arbeiten wie
Sie. Der ,,Tag der offenen Tiir* bietet administra-
tiven wie padagogischen VHSs-Mitarbeiter/innen
Gelegenheit gemeinsame Inhalte und Ziele der 6s-
terreichischen Volkshochschulen genauer kennen
zu lernen sowie einen Einblick in dsterreichweite
Strukturen und Gremien zu erhalten. Hierbei wird
auch dem persoénlichen Austausch ausreichend
Raum gegeben. Kommen Sie in den vOV und
erfahren Sie mehr tiber ihre eigene Institution und
die Personen, die dort arbeiten!

Anmeldung unter: rita.landauer@vhs.or.at
bzw. liber Ihren Landesverband.

1 Siehe dazu auch den Beitrag in dieser Nummer auf Seite 35.


mailto:rita.landauer@vhs.or.at
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VHS Wien-Vorsitzender Stadtrat Dr. Michael Ludwig (rechts)
eroffnet mit VHS Wien-Geschiftsfiihrer Mario Rieder (links)
die neue Zentrale der Wiener Volkshochschulen

Fotos: VHS Wien

Im selben Gebaudekomplex wie das voév-Biiro, gleich
ums Eck, befindet sich die Zentrale der Wiener Volkshoch-
schulen im Gebaude Lustkandlgasse 5o in 1090 Wien.
Das Gebaude wurde generalsaniert, das neu errichtete
Dachgeschofl und das darunter liegende dritte Geschof}
stehen der vHs-Zentrale zur Verfiigung, in den darunter
liegenden Ebenen befindet sich ein Kindertagesheim der
Stadt Wien mit zehn Kindergruppen. Wahrend Erwach-
senenbildung in den oberen Geschof8en geplant, gestal-
tet und administriert wird, hért man Kinderlachen und
Kinderlidrmen und -singen darunter, schreibt die Offent-
lichkeitsarbeiterin Michaela Pedarnigim forum, der ves-
Wien Mitarbeiter/innen-Zeitung.

Im Zuge der Generalsanierung wurde die historische
Bausubstanz erhalten, dabei wurden bei der Auswahl
der Materialien baubiologische und baudkologische
Richtlinien beachtet, erzahlt der vHs-Wien-Aufsichts-
ratsvorsitzende Michael Ludwig im Interview im forum.
Schliefllich konnte, wie im historischen Nebengebaude,
das nun dem vOv zur Verfiigung steht, auch die Barrie-
refreiheit fir alle vEs-Mitarbeiter/innen und fir Kinder
umgesetzt werden. Die neuen reprasentativen Rium-
lichkeiten spiegeln die grofle Bedeutung der Wiener
Volkshochschulen wider und die rund 6o Mitarbeiter/
innen in der vHs-Wien-Zentrale sind nun in zeitgema-
fen Biiros titig.

Die Eroffnung der neuen vHs-Wien Zentrale fand am
2. Oktober 2013 statt und wurde von vHs-Vorsitzenden,
Wohnbaustadtrat Dr. Michael Ludwig und vHs Wien-
Geschiftsfithrer Mario Rieder vorgenommen. 1
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Mehr Geld Fur
Erwachsenenbildung
gefordert

Der Obmann der Vorarlberger Volkshochschulen, Stefan
Fischnaller, kritisiert, dass der Bund die Férderung fiir die
Berufsreifepriifung gestrichen habe. Der Bund nehme
seine Aufgabe im Bereich der Erwachsenenbildung viel
zu wenig wahr.

Fischnaller vermisst ein klares politisches Bekenntnis
zur Erwachsenenbildung. Es gebe zwar im Regierungs-
programm ein Bekenntnis etwa zum Nachholen von

In Memoriam
Mag. Andreas Kompek

(1963-2013)

HANS ANGERER

Alle guten Wiinsche haben nichts geniitzt, alle Hoff-
nungen waren vergebens: Andi Kompek, padagogischer
Mitarbeiter an der ves Krems und wohl vielen Erwach-
senenbildner/innen in Osterreich bestens bekannt, ist
am 29.11.2013 nach schwerer Krankheit, gegen die er mit
grofler Tapferkeit gekdmpft hat, im Landesklinikum
Krems — im Kreis seiner Familie — gestorben, erst im s1.
Lebensjahr.

Seit 1992 war er an der Volkshochschule Krems haupt-
amtlich angestellt - mit einem breiten Tatigkeitsfeld:
Planung und Betreuung von Kursen und Einzelveran-
staltungen, Projektmanagement, Qualititsmanagement,
Offentlichkeitsarbeit und noch vieles mehr. Und wie ein
echter vHs-Mensch war er eben nahezu fur alles zustidn-
dig. Das Engagement, mit dem er sich in die Bildungsar-
beit stiirzte, seine Fortbildungsbereitschaft, seine Kon-
taktfreude machten ihn bald nicht nur in Krems, sondern
auch landes- und bundesweit bekannt und beliebt. Viele
kennen ihn von Fortbildungsseminaren, etwa vom Lei-
ter/innen-Seminar. Solange seine Gesundheit es zulief3,
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Bildungsabschliissen, aber die allgemeine Erwachsenen-
bildung, die sich nicht alle leisten kdnnten, wiirde viel zu
kurz kommen.

Von Bundesseite sei die Forderung fur die Berufsrei-
feprifung ersatzlos gestrichen worden, so Fischnaller.
In Vorarlberg gehe es dabei um eine Gesamtsumme von
rund 400.000 Euro. Dankenswerter Weise iibernehme
das Land einen Teil davon, aber es handle sich eben nur
um einen Teil.

Die Konsequenz sei, dass die Berufsreifepriifung fiir
die Teilnehmer teurer werde und die Volkshochschulen
die Teilnehmerzahlen fiir diese Kurse erhéhen miissten,
um die Kosten decken zu kénnen. Bildung sei auch eine
Aufgabe der o6ffentlichen Hand, der Bund nehme diese
Aufgabe vor allem im Bereich der Erwachsenenbildung
immer weniger wahr, kritisiert Fischnaller. /!

Quelle: http://vorarlberg.orf.at/news/stories/ 2624446/ vom 9.1.2014
[19.01.2014]

war er ein wertvoller Mitarbeiter in der Arbeitsgruppe
,Gesundheit“ des PAUS. Besonders kreativ und hartni-
ckig war er in der Entwicklung von Projekten und Koope-
rationen der vHs Krems, so auch mit tschechischen Part-
nern. Andi Kompeks Einsatz blieb nicht unbemerkt: Die
Verdiensturkunde der vHs Krems und das Ehrenzeichen
des Verbandes Nieder6sterreichischer Volkshochschulen
zeugten von der Anerkennung, die seine Arbeit gefun-
den hatte. Und schliefilich verlieh ihm der Kremser Biir-
germeister Dr. Resch die Ehrennadel der Stadt Krems in
Gold mit Lorbeer — im Rahmen des Bargermeisteremp-
fanges anlasslich der Herbsttagung 2013 des Verbandes
NO Volkshochschulen. Im Rahmen dieser Tagung nahm
er — schon von der Krankheit gezeichnet - voller Freude
die Gelegenheit wahr, noch einmal seinen zahlreichen
Freunden zu begegnen.

Schweren Herzens muss die vHS Krems Abschied
nehmen von einem engagierten Mitarbeiter und guten
Freund. Engagiert war er nicht nur als Erwachsenenbild-
ner, sondern auch als (begeisterter) Sportler und Sport-
funktionir (Man denke nur an seinen Einsatz fiir eine
eigene VHS-Wertung im Rahmen des Wachau-Mara-
thons!), als Elternvereinsobmann, als Pfarrgemeinderat
in Hadersdorf und nicht zuletzt als Mitglied des L1oNs-
Clubs Krems, dessen Prasident er gerade war, als sein Lei-
densweg begann.

Die Stadtpfarrkirche Langenlois konnte die Zahl
derjenigen, die mit seiner Gattin, den drei Kindern und
der gesamten Familie trauerten, kaum fassen, als Andi
Kompek am 7. Dezember zu Grabe getragen wurden. Die
vHs-Familie wird ihn als Kollegen und Freund in guter
Erinnerung behalten. 1/


http://vorarlberg.orf.at/news/stories/2624446

Ehrungen des Verbandes
Osterreichischer
Volkshochschulen

ZUSAMMENSTELLUNG: BRIGITTE EGGENWEBER

Der vV vergibt Ehrungen Mitarbeiter/innen und Kurs-
leiter/innen fiir besondere Verdienste. In den Jahren 2012
und 2013 wurden insgesamt 92 Ehrungen vergeben. Da-
von waren 47 Ehrenurkunden, 33 Verdienstzeichen und
12 grofle Verdienstzeichen. Das ,Statut zur Verleihung
von Auszeichnungen des Verbandes Osterreichischer

PERSONALIA

Volkshochschulen® regelt die Ehrungen wie folgt: Die
Ehrenurkunde des vov wird an Personen verliehen, die
fur die osterreichische Volkshochschule anerkennens-
werte Leistungen erbracht haben. Fiir das Verdienstzei-
chen gilt die Erbringung besonderer Leistungen, wenn
beispielsweise ein/e Kursleiter/in durch 20 Jahre, ein/e
vHS-Leiter/in durch 15 Jahre und ein Vorstandsmitglied
eines Landesverbandes durch 10 Jahre in dieser Funkti-
on besonders erfolgreich tatig war. Das grofRe Verdienst-
zeichen wird fur die Erbringung besonderer Leistungen
verliehen, wenn Kursleiter/innen durch 30 Jahre, vHs-
Leitungungen durch 25 Jahre und Vorstandsmitglieder
eines Landesverbandes durch 20 Jahre in dieser Funktion
besonders erfolgreich titig waren.

Wir bedanken uns bei allen ausgezeichneten Kollegin-
nen und Kollegen sehr herzlich fiir ihre erfolgreiche und
wichtige Tatigkeit fur die 6sterreichischen Volkshoch-
schulen und gratulieren allen geehrten Personen aus den
Jahren 2012 und 2013. /!

BL Nachname Vorname Titel Ehrenurkunde Verdienstzeichen GroRes Verdienstzeichen
OO0 Aigenbauer Maria Dipl.-Pad.™ 2012

00 Ameseder Petra Dipl.-Pad.m 2012

W Angerer Walter 2012

00 Aschauer Lilian 2012

00 Auer-Specht Sylvia Mag.2 2012

00 Aumayr Gisela 2012

T Buresch Renate 2012

00 Chavez-Préntice,Lic. Cecilia 2012

00 Czyzewski Karl 2012

00 Danek Hermine 2013

00 Danner Markus 2013

00 Doneus Marcus 2013

K  Dorner Helga 2012

T  Egger Andrea 2012

00 Eichinger Franz DDr. 2012
00 Engelputzeder-Terbe Mdria Bakk Theol., MA 2012

00 Enzendorfer Vladimira 2012
T Erhart Alexandra 2013

00 Fischmeister Stefan Dipl.-Ing. 2013

T Foger Manfred Dr. 2013

00 Freisleben-Teutscher ChristianF.  Mag. 2012

00 Friihwirth Erich 2012

00 Gasser Claudia Mag.2 2012

00 Geyer Roland 2013

K  Gfrerer Beate Mag.2 2012

T  Giarletta-Szabo Rosanna 2012

00 Gidl Helmut 2013

V  Gillard John 2012

S Glassner Gerda Dr.n 2012
00 Gétschl Helga Dr.n 2012

00 Groll Regina 2012

00 Gruber Irma 2012

00 Gruber Patricia 2012

00 GuRner Marina 2012

00 Haslinger Helga Mag.2 2013

00 Hergiivenc Selcuk Mag. Dr. 2012
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BL Nachname Vorname Titel Ehrenurkunde Verdienstzeichen GroRes Verdienstzeichen
OO Hinterberger Monika 2013
00 Hirnsperger Edda Dr.n 2012
W Hirschler Friedrich Dkfm. 2012
00 Hochreiter Gertraud 2013
T Hofer Gisella 2013
00 Hofer Ronald Dr.Mag. 2012
00 Hiittl Michael Mag. 2013
T Isser Erika Mag.2 2013
V  Jager Agnes Reg.Rat 2012
T Jennewein Ursula Mag.2 2013
00 Koch Elfriede 2012
00 Koch Robert 2012
00 Krenmayr Dagmar Dr."Mag.? 2012
00 Kronraff Ingrid Dr.i 2013
00 Kumpfmiller Hanspeter  Ing. 2013
00 Kiirmayr Josef 2012
W  Lacina Karl 2012
00 Lettner Margaretha 2012
T Markus Ingrid Stud.Ritin 2013
00 Martincevic Anna Dipl. Ing.in 2012
00 Mason Margaret Jean 2013
W  Matiegka Ulrike MA 2013
S Meisinger Maria 2012
S Mrazek Veronika 2012
T  Niederhuber Ilse Mag.? 2012
T Noack Ilse 2012
T Ortner Gerhard 2012
W  Parviz Nikbakhsh Omedr Dr. 2013
W Pasiecznyk Herbert Mag. art. 2012
00 Paul Eva 2012
00 Peterek Alexander Dr. Mag. 2012
00 Piper-Goldmann Margaret 2012
T  PlatzerSzabo Patricia Mag.? 2012
T Prister Susanne 2012
T Reimeir Daniela 2012
S Reindl Helga 2012
00 Riickerl Hedwig Mag.? 2012
00 Samhaber Erika 2012
00 Schalk Elisabeth DSA 2013
T Schatz Christine 2012
T Schirmer Astrid 2013
00 Sommer Karin 2013
V' Sonderegger Werner 2012
S Sonderegger Elisabeth 2013
00 Sumersberger Christine Mag.? 2013
T  Thien Jorg Ing. 2012
00 Thomas Lamis 2012
NO Thurner Robert 2012
W  Tolar Giinter Prof. 2012
00 Uysal Nebi Prof. Mag. 2012
W Wagenhofer Crista 2012
V. Willinger Monika 2012
W Winklbauer Renate 2012
S Wittrich Reinhold 2012
00 Wretschitsch Christian 2013
00 Zambelli Margareth  Mag.? 2013
Summe Ehrungen 47 33 12
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Stud.Rätin
Ing.in

Barbara Prammer: 60

Nationalratsprasidentin Barbara Prammer, Prisidentin
des Verbandes Osterreichischer Volkshochulen, feier-
te am 11. Janner 2014 ihren 60. Geburtstag. Hochleben
lief} man die Jubilarin aber bereits am Donnerstag, den
9. Jdnner, mit einem Festakt im Parlament, ausgerich-
tet vom sPO-Parlamentsklub und vom Renner-Institut.
Rund 470 Giéste gaben Prammer die Ehre. Neben dem
Bundesprasidenten Heinz Fischer und seiner Gattin,
Margit Fischer, waren zahlreiche Spitzenreprasentant/
innen aus Kultur und Bildung sowie Wissenschaft und
Politik aus dem In- und Ausland gekommen. Die Fest-
rede hielt Ex-Bundeskanzler Franz Vranitzky.
vOv-Vorstandsvorsitzender Ludwig und Generalse-
kretir Bisovsky iiberreichten Prammer bei der Feier im
Parlament eine gebundene Version jener Ausgaben des
Magazins fiir Erwachsenenbildung ,Die Osterreichische
Volkshochschule®, in denen Barbara Prammer erwihnt
wurde oder geschrieben hat. Das waren in den Jahren ab
2007, als Prammer vOV-Prisidentin wurde und in dieser
Funktion Heinz Fischer nachfolgt, insgesamt 19 Ausgaben.

PERSONALIA

vOV-Vorstandsvorsit-
zender Ludwig (rechts)
und Generalsekretdr
Bisovsky (links)
iiberreichen Barbara
Prammer das Prisent.

© Johannes Zinner

Im Namen des vOv-Vorstandes wurde der Jubilarin ein
Geburtstagsschreiben tibermittelt, in ihr fir ihre ,huma-
nistische und gleichzeitig emanzipatorische Sicht“ der
Erwachsenenbildung und ihr Engagement fiir die Er-
wachsenenbildung herzlich gedankt wurde.

Weiters fihren Ludwig und Bisovsky in diesem
Schreiben aus: ,Die Welt und die Gesellschaft, in der
wir leben, sind nicht vollkommen. Es gibt (...) noch viel
zu tun. Insbesondere dort, wo es um Gleichheit und
Gerechtigkeit geht, sind die Ideale und Zielsetzungen
der Volksbildungsbewegung keinesfalls tberholt. Im
Gegenteil, sie sind aktueller denn je. Aber du hast in
deinem bisherigen Leben einen grofien Beitrag dazu
geleistet, dass die Gerechtigkeit gewachsen ist und die
Chancenungleichheiten kleiner geworden sind. Das
ist ein grofes Verdienst im Allgemeinen und fiir die
Bildung im Besonderen.

Dafiir danken wir dir. Und wir hoffen, dass wir von
deiner Energie, deiner Offenheit und deiner Toleranz
noch viele Jahre profitieren diirfen. //
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PERSONALIA

Ehrung fur

Hans Altenhuber

Dr. Hans Altenhuber, Ehrenmitglied des Ver-
bandes Osterreichischer Volkshochschulen,
vielen als langjédhriger Wegbereiter der Er-
wachsenenbildung im Bundesministerium ftr
Unterricht, Kunst und Kultur bekannt, wurde
anlasslich seines nahenden go. Geburtstagsam
11. November 2013 im Audienzsaal desBMUKK
mit einer Festschrift iiber gesellschaftspoliti-
sche Erwachsenenbildung geehrt.

Nach Eréffnungsworten von Dr.™ Claudia
Schmied, diesichssichtlich freute, diesen Festakt
nochinihrer Amtszeitals Bundesministerin er-
6ffnen zu kénnen, betonte vov-Vorstandsvor-
sitzender Stadtrat Dr. Michael Ludwig in seiner
Rede, Altenhubers grofles Engagement in der
politischen Erwachsenenbildung. Anschlie-
Rend hielt mit erkennbarer Begeisterung Univ.-
Doz Dr. Hans Dvorak, ehemaliger Leiter der
Abteilung Erwachsenenbildung im BMUKK,
eine sehr personliche Laudatio auf seinen frii-
heren Vorgesetzten Altenhuber.

Dvoték wies auf die zahlreichen beruflichen
Leistungen Altenhubers hin, in Zeiten, als mit

yReformen*noch Verbesserungen fiir die Men-
schen angestrebt wurden. So erwdhnte Dvotdk
zum Beispiel Altenhubers Vorhaben, einen
Zusammenschluss der nicht-kommerziellen
EB-Verbinde Osterreichs zu erreichen, was
ihm nicht zuletzt dank seiner konzilianten
Gesprachsfithrung gelang. Schlieflich wurde
im Jahre 1972 die Konferenz der Erwachse-
nenbildung Osterreichs (KEBO) gegriindet.
Weiters wurde Altenhubers Initiative zur
Verabschiedung eines Erwachsenenbildungs-
forderungsgesetzes (1973), das eine kontinu-
ierliche Forderung der gemeinniitzigen Er-
wachsenenbildung festlegt, hervorgehoben.
Altenhuber agierte im Wissen um die Wich-
tigkeit einer Sache immer klar und zielstrebig.
Dabei begegnete seinem Gegentiber stets mit
Hoflichkeit und Interesse.

Sichtlich gertthrt nahm Altenhuber die
Festschrift aus den Hianden der Herausgeber,
Univ.-Doz. Dr. Wilhelm Filla und Dr. Chris-
tian H. Stifter, entgegen. In seinen Dankes-
worten, die er an eine grofle Anzahl von an-

Auszeichnung Fur Grete

Wallmann

Hofritin Dr." Margarete Wallmann wurde
bei den Feierlichkeiten anlisslich der Ernen-
nung des damaligen Bundesheimes zum
Bundesinstitut fiir ~Erwachsenenbildung
im Jahre 1974 das Grofle Ehrenzeichen fur
besondere Verdienste um die Republik Os-
terreich vom Bundesministerium fiir Unter-
richt, Kunst und Kultur (bm:ukk) verliehen.
Die gebiirtige Burgenldnderin ist seit 2005
Direktorin des Bundesinstituts fiir Erwachse-
nenbildung, bifeb), in St. Wolfgang. In dieser
Funktion hat sie vor allem die Entwicklung
und Professionalisierung der Erwachsenen-
bildung wesentlich vorangetrieben und wich-
tige Meilensteine in diesem Bereich gesetzt.
Die Uberzeugung, dass Bildung fiir ein
selbstbestimmtes Leben unerlisslich ist, ist

der Antriebsmotor fir Wallmann durch alle
Stationen ihres beruflichen Wirkens: vom
Einstieg als Kursleiterin in den frithen 1980er
Jahren bei den burgenlindischen Volks-
hochschulen, als Projektentwicklerin in der
Forderungsstelle des Bundes fiir Erwachse-
nenbildung im Burgenland, bei den Manage-
mentfunktionen im Museum fiir Volkskunde
bis zur Leitung des bifeb) ab 2005.

Vor allem die Frage, wie politische Bil-
dung und Erwachsenenbildung naher an der
Lebenswelt der Menschen ansetzen koénnen,
beschaftigt Wallmann schon seit Jahren. Vor-
aussetzungen fiir diese Anndherung seien Ko-
operation, Vernetzung, und eine Kommunikati-
onauf Augenhéhe. In den letzten Jahren waren
Professionalisierung und Qualitdtsentwicklung
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Infobox
Von 36 Personen wurden in der
Festschrift Beitrdge zum Thema
»gesellschaftspolitische
Erwachsenenbildung“ verfasst.
Erganzt werden die Beitrage
durch eine Auswahlbibliografie, ein
Veranstaltungsverzeichnis und ein
Interview, das Nadine Hauer mit
Hans Altenhuber gefiihrt hat
Die Festschrift kann iiber den
Buchhandel bezogen werden:

Christian H. Stifter/Wilhelm Filla (Hrsg.) (2013):
Pladoyer fiir eine gesellschaftspolitische
Erwachsenenbildung. Festschrift fiir Hans
Altenhuber. Innsbruck: Studienverlag. 303
Seiten. ISBN: 978-3-7065-5336-0. Preis: 29,90€

Hinweis: Rezension der Festschrift auf Seite 47.

wesenden Weggefahrt/innen richten konnte,
kam seine Freude tiber das Uberraschungs-
werk zum Ausdruck und er betonte, dass bei
all dem Lob tber seine beruflichen Leistun-
gen jedes Ziel nur mithilfe von Kolleginnen
und Kollegen erreicht werden konnte. /!

Quelle: http://erwachsenenbildung.at/aktuell/nachrich-
ten_details.php?nid=7187 [24.01.2014

Sektionschef Christian Dorninger und die Leiterin
der Abteilung Erwachsenenbildung des bm:ukk
Regina Barth iiberreichen Margarete Wallmann
das GroRe Ehrenzeichen fiir Verdienste an der
Republik Osterreich @ kunstbahr

wesentliche Stofirichtungen des Bildungsmi-
nisteriums und der Erwachsenenbildungsein-
richtungen. In ihrer Rolle als Leiterin des bifeb)
hat Frau Wallmann durch umsichtige Modera-
tion und Koordination wesentlich zum Erfolg
zahlreicher Projekte beigetragen, die zentral fiir
die Erwachsenenbildung sind: das Kooperative
System der osterreichischen Erwachsenenbil-
dungwurde gegriindetund die Weiterbildungs-
akademie Osterreich nahm ihre Arbeitauf.  //

Quelle: bifeb


Dr.in
Dr.in
http://erwachsenenbildung.at/aktuell/nachrichten_details.php?nid=7187
http://erwachsenenbildung.at/aktuell/nachrichten_details.php?nid=7187

Christian H. Stifter/
Wilhelm Filla (Hrsg.)
Pladoyer fur eine
gesellschaftspolitische
Erwachsenenbildung.
Festschrift fFur Hans

Altenhuber

Innsbruck: Studienverlag, 2013. 304 Seiten

KLAUS HEUER

Sympathisch und interessant macht die
Festschrift, dass sie drei multiperspektivi-
sche und nicht abschliefbare Zugange zum
Aktionsradius des Lebenswerks von Hans
Altenhuber eréffnet. Zum ersten sind wissen-
schaftliche Beitrage versammelt, die in ihrem
Grundlagencharakter ~ Erkenntnisgewinn
uber den Tellerrand des Alltagsgeschafts
der Erwachsenenbildung hinaus ermdgli-
chen und gleichzeitig Diskussionsanstofie,
Entwicklungsanstofle, Gesprachsangebote
an die Erwachsenenbildung darstellen, fiir
die das Wirken von Hans Altenhuber steht.
Beispielhaft dafiir ist der Beitrag von Martha
Friedenthal-Haase zu ,Alterswissen und
Politik“ zu nennen, der ein neues Feld poli-
tischer Erwachsenenbildung absteckt — ins-
besondere auch auf der Basis amerikanischer
Traditionen des Politikverstindnisses.
Grundlegend ist auch der Beitrag von Jo-
hann Dvotdk ,Aufbriiche und Zusammen-
hinge. Eigenstindige Bildung des Volkes
durch Literatur und Lesen® der die profun-
den Forschungsaktivitdten im Bereich histo-
rischer Erwachsenenbildungsforschung in
Osterreich dokumentiert, die insbesondere
von Altenhuber mitbeférdert wurden.
Weiters enthilt die Festschrift Beitrage
zur Zeitgeschichte der osterreichischen Er-
wachsenenbildung in perspektivengebun-
den-historischer und politisch-perspektivi-
scher Absicht, im Sinne der emanzipativen
und kritischen Entwicklungsraume der Ge-
sellschaft. Hier werden auch fiir den Auflen-
stehenden mit systematisierender Absicht

aktuell wichtige Bereiche politischer Erwach-
senenbildung in ihren historischen, institu-
tionellen, personen- und zeitgebundenen
Dimensionen vorgestellt, aber auch auf ihre
Zukunftschancen hin analysiert. Besonders
hervorzuheben sind dabei die Beitrige von
Wilhelm Filla ,Politische Bildung zwischen
objektiver Bedeutung und subjektivem
Desinteresse®, Ursula Knittler-Lux ,Von der
Aufbewahrung zur Emanzipation. Kurse fiir
Frauen an den Volkshochschulen von 1945
bis 2000, Wolfgang Kellner ,Gemeinwesen-
orientierte Erwachsenenbildung in Oster-
reich und von Christian Kloyber mit dem
Titel ,Zurtckgelegter Weg und Perspektiven
des Bundesinstituts fiir Erwachsenenbil-
dung. Auftrag, Aufgabe und Ausgestaltung
der Ziele®

Der Lebensweg von Hans Altenhuber als
Geschichte eines politisch denkenden und
engagiert handelnden Menschen wird in
weiteren Beitragen intensiv dargestellt. Sie
dokumentieren die engagierte Gestaltungs-
arbeit Altenhubers, dessen Aufgabe die lei-
tende Moderation von Bildungsprozessen
in einer historischen Entwicklung war, die
wichtige Phasen der intellektuellen Offnung
in der Zweiten Republik in Osterreich um-
fasst.

Schliefllich sind die Beitrdge zu den Le-
bensstationen- und den Lebensleistungen
Altenhubers zu nennen. Angefangen von
seinen plakativen und eindringlichen auto-
biografischen Erinnerungen, die er im In-
terview mit dem anspielungsreichen Titel

REZENSIONEN

Cheirdan 1. Seifeer! Wilhelm Rl (Hig.)

PLADOYER FUR EINE
GESELLSCHAFTSPOLITISCHE
ERWACHSENENBILDUNG

-

Festschrift fiir Hans Altenhuber

A

Von Purkersdorf iiber Russland zum Mi-
noritenplatz schildert. Den Beitrigen von
Wegbegleitern und -begleiterinnen iiber sein
Wirken fiir die 6ffentliche Erwachsenenbil-
dung, seine erfolgreichen Initiativen fiir den
Auf- und Ausbau der Erwachsenenbildung
als hoher Ministerialbeamter, aber auch iiber
sein Selbstverstindnis als engagierter Biir-
ger, padagogischer Mitarbeiter im Verband
Wiener Volksbildung, als Praktiker der Er-
wachsenenbildung - hier vor allem als Vor-
tragender und Diskussionsleiter — sowie als
Historiker der Erwachsenenbildung in Pub-
likationen und als Organisator der Konferen-
zen des ,Internationalen Arbeitskreises zur
Aufarbeitung historischer Quellen der Er-
wachsenenbildung® bis hin zu seinem Wir-
ken als Spiritus rector des Osterreichischen
Volkshochschularchivs und seine langjahri-
ge Tatigkeit als dessen (mittlerweile Ehren-)
Vorsitzender.

Zusammenfassend lasst sich den Worten
von Hubert Christian Ehaltin der Einleitung
zur Festschrift zum Ertrag der Lektiire zu-
stimmen: ,Das Buch ist fiir mich wie ein krea-
tiver Patchwork-Teppich, bei dem die groflen
intellektuellen Motive des Widmungstragers
so wie die der individuellen und institutio-
nellen Akteure und Akteurinnen als Struk-
turierungselemente stets sichtbar werden:
Aufkldrung, Emanzipation, Demokratisie-
rung, Partizipation und die Frage, wie diese
gesellschaftspolitischen Zielsetzungen mit
Bildung und Bildungsprojekten umgesetzt
werden konnen.“ (S. 12) /!
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MEURODIDAKTIK

CATHERINA VANA

Was ist Neurodidaktik und was kann die
Sprachdidaktik von dieser lernen, was Leh-
rende nicht schon lingst wussten? Diesen
Fragen geht die Linguistin Marion Grein in
yNeurodidaktik. Grundlagen fur Sprach-
lehrende® nach. Ihr Buch bietet Fremdspra-
chenlehrenden eine kompakte und verstind-
liche Einfithrung in die neurobiologischen
Grundlagen des Lernens, die sie anhand
verschiedener Lernendengruppen und -vari-
ablen detailliert darstellt und die sie fiir die
konkrete unterrichtspraktische Anwendung
aufbereitet.

Das Feld der Neurodidaktik untersucht
das Lernen aus Perspektive der Hirnfor-
schung. Im Zentrum stehen das Gehirn und
seine Stoffwechselprozesse, die Aufschluss
tiber den Lernprozess geben kénnen. Dieser

Marion Grein: Neuro-
didaktik. Grundlagen for
Sprachlehrende

Ismaning: Hueber, 2013, g6 Seiten.

funktioniert aus neurobiologischer Sicht
durch den Aufbau von festen Verbindungen
zwischen den Neuronen im Gehirn bezie-
hungsweise dem Cortex (Grofhirnrinde).
Fiir das Sprechen und das Erlernen von Spra-
che sind alle Bereiche des Cortex zustindig.
Auch die Synapsen spielen eine wichtige
Rolle beim Lernen, da sie fiir die Weiterlei-
tung von Reizen und Neurotransmittern be-
ziehungsweise chemischen Stoffen zwischen
den Neuronen zustindig sind.

Nach dieser neurobiologischen Einfiih-
rung stellt die Autorin in den weiteren Kapi-
teln das Sprachenlernen vor der Geburt und
im Kleinkindalter sowie die Bedeutung der
verschiedenen Gedéchtnisformen und des
idealen Neurotransmitter-Cocktails fir das
Sprachenlernen dar. Als ideal wird hierbei

Lrs Widmer
Reise
an den Rand
ff!‘.s' f-ﬂﬂ‘l’"ﬂ\‘."ﬂﬂ.s'

Fivgines

WERNER LENZ

Ein Buch, fiir das man sich Zeit lassen soll-
te: Es zeigt autobiographisch, wie ein junger
Mensch in die Verhiltnisse und Stimmungen
des Gemeinwesens hineinwéchst — auch das
Private ist politisch!

In sanften Pinselstrichen ,erfindet“ Urs
Widmer die ersten dreiflig Jahre seines Da-
seins. Witzig und ironisch blickt der Autor,
1938 in Basel geboren, mit dem Mut zur Li-
cke auf seinen Lebenslauf. Der Zweite Welt-
krieg pragt das erste Jahrzehnt, er tobt bis zur

Urs Widmer: Reise an
den Rand

Zurich: Diogenes 2013, 352 Seiten.

nahen Grenze, verirrte Bomben fallen in der
Nahe, Fluggeschwader dréhnen, die Fami-
lie flieht auf das Land. Der junge Urs findet
Freunde, erlebt Trennungen, wiinscht sich
statt der neugeborenen Schwester lieber ein
Fahrrad und sagt von der von ihm vergesse-
nen Zeit in der Volksschule: Die Schuljahre
gingen halt so hin.

Auch wenig angenehme Erinnerungen
an die Schule im zweiten Dezennium. Wir
hoéren mehr iber die Familie und Widmers
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eine biochemische Zusammensetzung gese-
hen, bei der sich anregende und hemmende
Neurotransmitter gegenseitig im Gleichge-
wicht halten.

Die Bedeutung dieser neuronalen Prozes-
se setzt die Autorin immer wieder in Bezie-
hung zur unterrichtlichen Praxis und zum
Lernen und stellt fest, dass die Artund Weise,
wie Inhalte vermittelt werden, einen grofen
Einfluss darauf hat, ob Inhalte gespeichert
und welche Neurotransmitter ausgeschiittet
werden. Detailliertere Darstellungen sind fiir
einige Lernendengruppen vorhanden, wie
z. B. Mehrsprachige oder lernungewohnte
Lernende, sowie fiir den Einfluss individu-
eller Lernendenvariablen wie zum Beispiel
Motivation, Alter und Geschlecht. Als be-
sonders interessant fir Lehrende erweisen
sich die praktischen Umsetzungsmaglich-
keiten fiir den Fremdsprachenunterricht, die
z. B. auf den Einsatz verschiedener Medien
oder den Stellenwert von Pausen und Wie-
derholung eingehen. Grein schliefit mit der
Feststellung, dass im Rahmen der neuro-
wissenschaftlichen Forschung sowohl neue
Erkenntnisse gewonnen, als auch bereits aus
der Lernpsychologie bekannte bestatigt wur-
den. Die Neurodidaktik trdgt somit entschei-
dend dazu bei, den Lernprozess nachvoll-
ziehbarer zu machen, ihn zu evaluieren und
zu optimieren. /!

erste Erfahrungen mit Madchen, seine Bu-
benspiele und das Radfahren - ja, und tiber
sein Bestreben ein Bub zu bleiben, durch das
Tragen kurzer Hosen. Erste Erfahrungen in
der Fremde: Autostopp nach Stiden, Reisen
mit der Vespa, ein Semester in Montpellier.

Das dritte Jahrzehnt, 1958-1968 startet
Widmer an der Uni Basel. Bemerkenswerte
Lehrer wie Muschg oder Jaspers beeindru-
cken ihn - leidenschaftliche Intellektuelle,
die, wie er meint, heute an den Hohen Schu-
len selten geworden sind.

Widmer schildert seine Liebesabenteuer,
verbringt ein Jahr in Paris, sehnt sich zwar,
aber ist noch nicht bereit fir das ,glasklare
Erwachsensein®, nimlich eine Familie zu
griinden. Am Ende des Jahrzehnts hater eine
Frau fiirs Leben, eine Wohnung in Frankfurt
und eine Lektorenstelle beim Suhrkamp-Ver-
lag gefunden. Das Manuskript seines ersten
Romans ist abgeschlossen.

Die gesellschaftlichen Betrachtungen, die
jedem Jahrzehnt nachgestellt sind, und sei-
ne Erinnerungen schliefit Widmer mit dem
Satz: Eine neue Zeit hat begonnen. 1



Bildung

WERNER LENZ

Wir leben im Kapitalismus, aber wir sagen es
nicht! Auch politische Bildung weicht diesem
Thema aus, ziirnt Wilhelm Filla. Fir ihn ist
die Kritik am Kapitalismus unabdingbar. Sei-
ne ,Alternative politische Bildung“ wendet
sich gegen zwei Richtungen: gegen eine sich
als unpolitisch verstehende Erwachsenen-
bildung und gegen einen gesellschaftlich af-
firmativen Stil der politischen Bildung. Filla
bezeichnet den von ihm bevorzugten alter-
nativen Zugang als politisch, gesellschaftskri-
tisch und auf Veranderungen hin orientiert.
Seine theoretische Basis findet der Au-
tor in der Kritischen Theorie, personalisiert

Wilhelm Filla: Die
Alternative politische

Hannover: Offizin 2013, 181 Seiten.

durch Theodor W. Adorno und Oskar Negt.
Fillas Argumentation zeichnet sich durch be-
griffliche Differenziertheit aus, wodurch sich
eine kritische Haltung des Autors gegen die
lockere Verwendung von Begriffen wie z. B.
Mehrwert oder Partizipation ergibt.
Wilhelm Filla, der tber ein Jahrzehnt
den Vorsitz in der Osterreichischen Gesell-
schaft fiir Politische Bildung gefiihrt hat so-
wie die Erwachsenenbildung als Manager
und Wissenschaftler kennt, stellt die aktuelle
Situation — den Wandel zur warenférmigen
Ausrichtung von Bildung - iiberzeugend dar.
Er verharrt jedoch nicht bei einer negativen

-

Kornpetenren entwick eln,
messen und bewerten

WERNER LENZ

Band 6: Kompetenzen entwickeln,
messen und bewerten

Linz: Trauner Verlag 2012, 604
Seiten.

Moderne Menschen stehen mit ihren Ins-
titutionen und Organisationen vor grofien
Herausforderungen. Soziale Ungleichheit,
demographischer Wandel, fortgesetzte Glo-
balisierung und 6konomischer Wettbewerb
verlangen komplexe Problemanalysen und
innovative Losungen. Herkdmmliche Quali-
fikationen reichen dafiir nicht aus - die Ori-
entierung an Kompetenzen in allen Lebens-
bereichen gilt als iiberzeugende Antwort.
Gerhard Niedermair spricht von einem ,neu-
en Geist der Kompetenzorientierung®, der aus

' Gerhard Niedermair
~ (Hrsg.): Berufs-und
betriebspadagogische
Forschung.

Bildung und Beruf nicht mehr wegzudenken
ist. Mit dem von ihm herausgegebenen Buch
will er die kontrovers gefithrte Debatte tiber
Kompetenz aktualisieren und konstruktiv
fortfahren.

Die Beitrage der Autor/innen sind in finf
Themenfeldern strukturiert. In den berufs-
bildungstheoretischen Anndherungen wird
unter anderem die kompetenzorientierte
Wende beschrieben sowie die Bedeutung von
Kompetenzen fiir die Personalentwicklung
reflektiert. Im zweiten Teil werden berufliche
Kompetenzmodelle vorgestellt. Ausgewahl-
te Aspekte von Kompetenz wie zum Beispiel
Sozialkompetenzen, interkulturelle Kompe-
tenz, Krisenkompetenz von Fihrungskrif-
ten oder tberfachliche Kompetenzen stehen

REZENSIONEN

Einschitzung. Die Lektiire 6ffnet den Weg
zu vielen Beispielen und Modellen der politi-
schen Bildung, regt zum Nachdenken tiber die
politische Rolle des Internets an und zeigt die
Chancen moderner Kompetenzmodelle auf.

Hinsichtlich des Spektrums von politi-
scher Bildung verbleibt Filla im Radius des
Angebots von Volkshochschulen. Er beurteilt
nicht die politische Dimension von Umwelt-
oder Frauenbewegung, von Globalisierungs-
und Atomkraftgegnern, von Biirgerinitiati-
ven oder Bemithungen um Integration. Auf
Basis seiner klaren, kapitalismuskritischen
Position kann man aber eigenstindige Ana-
lysen diesbeziiglich fortfithren.

Nicht zuletzt kommt die sicherlich vielen
Leserinnen und Lesern bekannte historische
Expertise des Autors zur Geltung: die austro-
marxistische Bildungstatigkeit, die Zielset-
zung ,Neue Menschen“ oder die politische
Dimension der ,neutralen Volksbildung* er-
halten ihren Stellenwert fur Geschichte und
Gegenwart.

Das neue Buch von Wilhelm Filla erweist
sich als Anregung und Anlass fur die von
ihm eingeforderte ,Alternative politische
Bildung* //

im dritten Teil. Danach werden praktische
Beispiel der Erfassung von Kompetenzen bei
ausgewahlten Zielgruppen - an Universita-
ten, im Management, in einer Fachgewerk-
schaft oder in der Weiterbildung - vorgestellt.
Das letzte Kapitel widmet sich der Messung
und Validierung beruflicher Kompetenzen.

Die informative Lektiire gibt einen inter-
essanten Einblick in den Stand des Wissens
und der offenen Fragen auf dem Sektor der
Kompetenzen. Sie zeigt auch, welche Beitra-
ge Weiterbildung zur reflektierten Kompe-
tenzorientierung leisten kann und welcher
Bedarf an Weiterbildung entsteht.

Band 7: Evaluation als
Herausforderung der Berufsbildung
und Personalentwicklung

Linz: Trauner Verlag 2012, 500
Seiten.

Evaluation ist eine zentrale Kategorie pad-
agogischen Denkens und Handelns, meint
Gerhard Niedermair, Professor fiir Berufs-
padagogik und Erwachsenenbildung an der
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Universitdt Linz. Als Herausgeber des vor-
liegenden Bandes hat er den Fokus beziiglich
Evaluation auf Berufsbildung und Personal-
entwicklung gerichtet.

Beitrage zur theoretischen Grundlegung
leiten den Band ein. Thematisch werden
u.a. abgedeckt: betriebliches Bildungs-
management, Evaluation in der Personal-
entwicklung beruflicher Schulen, Unter-
richtsqualitit und Prozessevaluation, der
Wirkungsbegriff in der Evaluation sowie
Bildungscontrolling. Ein eigener Abschnitt
widmet sich den Methoden der Evaluation.
Ein weiteres Kapitel beschaftigt sich speziell
mit der Evaluation in der betrieblichen und
schulischen Bildung. Fir Mafinahmen der
Weiterbildung ist von besonderem Interesse,
wie der Trainingstransfer bei Fithrungskraf-
ten oder der Transfererfolg von Trainings im
Einzelhandel tberpriift wird.

Der letzte und umfangreichste Teil des
Buches umfasst spezielle Handlungsfelder
und Zielgruppen. Dazu gehoren Evaluati-
on in der Lehrerbildung, Bewertung beruf-
licher Handlungskompetenz am Beispiel
des Masterstudiums Wirtschaftspadagogik,
Ermittlung professioneller Handlungskom-
petenzen und die Evaluation von Change-
Management. Die Gestaltung erfolgreicher
Lernumgebung, die Begleitforschung zu
Modellversuchen des Bundes sowie die Pro-
fessionalisierung berufspadagogischen Per-
sonals schliefen den Band ab.

Insgesamt regt der Band an, die Evalu-
ation als wichtigen Bestandteil auch in der
Erwachsenenbildung zu akzeptieren. Eva-
luation gibt Rickmeldung tber die Profes-
sionalitit des pddagogischen Planens und
Handelns. Nicht zuletzt ist Evaluation auch

Zeugnis fiir die Bemtihung um Qualitit von
Bildungsangeboten.

Band 8: Facetten berufs- und
betriebspddagogischer Forschung
Linz: Trauner Verlag 2013, 530
Seiten

Forschungen in der Berufs- und Betriebspad-
agogik betreffen und erkunden auch das Ge-
biet der Weiterbildung. Der Beruf nimmt ei-
nen hohen Anteil des menschlichen Lebens
ein, beeinflusst Alltag und Lebensfihrung,
erfordert immer Ofter stindige Fortbildung
und stellt bei Verlust, z. B. bei Arbeitslosig-
keit oder Pensionierung, die Menschen vor
neue Lebenssituationen. Nicht zuletzt wer-
den auch unterschiedliche Konstellationen
des Lehrens und Lernens in den forschen-
den Blick genommen. Gerhard Niedermair
glickt mit diesem Band seine Absicht: Er
liefert keine ,heilbringenden Patentrezepte®,
sondern bietet niitzliche Handlungsalterna-
tiven und Umsetzungsoptionen hinsichtlich
beruflicher, berufsorientierter und betriebli-
cher Bildungs-, Lern- und Qualifizierungs-
prozesse.

Das Spektrum der Beitrige wird mit
wissenschaftstheoretischen ~ Reflexionen
zum Verhdltnis Pddagogik und Beruf, der
Stellung der Betriebspadagogik zwischen
Okonomie und Pidagogik sowie mit Er-
fahrungen zur subjektorientierten For-
schung mit qualitativen Methoden eroffnet.

Markus Gabriel: Warum es die

Welt nicht gibt.

Berlin: Ullstein 2013, 256 Seiten.

WILHELM BAIER

Mit dem 23. Juni 201r soll ein neues Zeital-
ter eingeldutet worden sein, der so genannte
»Neue Realismus, der die Postmoderne ab-
l6sen will. Mit seinem Buch ,Warum es die
Welt nicht gibt“ versucht Markus Gabriel
diesen ,,neuen? Weltzugang zu erldutern.
Wihrend der Postmodernismus die Welt

als Konstrukt der menschlichen Sinne sieht,
und sich der Aussagen tber eine vermeint-
lich dahinterliegende Wirklichkeit enthlt
(Epoché) oder sie gar leugnet, erklart der
Neue Realismus alles fiir wirklich: die Welt,
wie wir sie sehen, und die Welt, wie sie ist.
Alles ist wirklich, alles existiert: ;,Wie meine
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Curriculumforschung und die methodisch-
didaktische Gestaltung von Unterricht be-
inhaltet der zweite Teil. Der Bedeutung ent-
sprechend ist der grofle Umfang des dritten
Teils des Buches — er widmet sich der Pro-
fessionalisierung und dem professionellen
Handeln des padagogischen Personals in der
Berufsbildung. Dabei geht es unter anderem
um Kompetenzentwicklung bei informellem
Lernen, um die Férderung von Integration
und um neue Zielgruppen, aber auch um die
Rolle von Praktikumsbetreuer/innen und
Praxisphasen.

Ein eigenes Kapitel beschiftigt sich mit
der Berufswahl und -ausbildung Jugendli-
cher und junger Erwachsener, wobei auch
auf ,Bildungsbenachteiligte und auf not-
wendige Grundqualifikationen eingegangen
wird. Das letzte Kapitel greift Spezialprob-
leme auf, wie zum Beispiel den demografi-
schen Wandel, den Mangel an Fachkraften
vor allem im technischen Bereich und die
Notwendigkeit eine tertidre Berufsbildung
auszubauen.

Insgesamt ist aus dem Band explizit und
implizit herauszulesen, welche reale Bedeu-
tung das lebensbegleitende Lernen inzwi-
schen gewonnen hat. Das Verhaltnis von
Bildung und Beruf und alltdglicher Lebens-
fihrung, von Berufswahl und Kompetenz-
orientierung und Weiterbildung stellt eine
aktuelle individuelle und gesellschaftliche
Herausforderung dar. Die Erforschung der
Bedingungen, Konsequenzen und Wirkun-
gen beruflicher Weiterbildung betreffen ein
wichtiges Problemfeld der Bildung Erwach-
sener — nicht nur beziiglich ihres affirmati-
ven, sondern auch im Hinblick auf ihr kriti-
sches Potenzial. 1

WARUM
=%
DIFE]
WELT]
NICHT
GIBT

MARKUS GABRIEL

linke Hand mir erscheint, ist genauso real
wie meine linke Hand selbst.“ Es gibt somit
viele Welten oder ,,Sinnfelder“ (so nennt Ga-
briel Sinnzusammenhange), aber eben nicht
die eine, alles umfassende Welt.

Interessant an Gabriels Ansatz ist, dass er
versucht, eine Briicke zwischen subjektiver



Weltsicht und objektiver Wirklichkeit zu
schlagen. Fiir ihn ist beides wirklich und da-
her vorhanden, wenn auch in anderen ,,Sinn-
feldern“ Somit vervielfachen sich seine exis-
tierenden Objekte ins Unermessliche. Daher
gibt es nichts, das alles enthalten kann. Jeder
Gedanke tiber die Weltist wieder nur ein Ob-
jekt in der Welt. Hier argumentiert er zum
Teil analog zu Russels Typentheorie (Es gibt
keine Menge, die alle Mengen und zugleich
auch sich selbst enthilt). Dennoch macht er
Aussagen tuber die Welt, indem er einerseits
Heidegger zitiert (,Die Welt ist der Bereich
aller Bereiche ) und andererseits behauptet,
dass es die Welt als Gesamtheit eben nicht
gibt. Offenbar will er damit ausdriicken, dass
der Bereich aller Bereiche tiberabzihlbar un-
endlich und daher nicht umfassend darstell-
bar ist. Einen solchen Supergegenstand, der
wirklich alles umfasst, kann es darum nicht
geben: ,Der Ausdruck »alles« bezieht sich
auf nichts Bestimmtes Dennoch pladiert
er fiir eine ,formale Weltunterstellung, um
Koharenz herstellen zu kdnnen.

Nach eigenem Ermessen kommt Gabriel
ohne jede Metaphysik aus, die er in Reflexio-
nen tiber das Weltganze verortet. Allerdings
betreibt er Ontologie, ein klassischer Bereich
der Metaphysik, nichtaber fiir Gabriel. Ohne
Ontologie kommt er offensichtlich nicht aus,
denn er muss die Dinge und Tatsachen, die
die Welt ausmachen, Sinnfeldern zuordnen,
da alles Seiende nur in einem bestimmten
Sinnfeld existiert: ,Der Gedanke an Schnee
und Schnee gehoren schlicht zwei verschie-
denen Gegenstandsbereichen an So ver-
sucht er mithilfe einer ontologischen Reduk-
tion nachzuweisen, dass bestimmte Diskurse
inhaltsleer (,Geschwitz“) sind. Er nennt das
Jlrrtumstheorie. Allerdings raumt er ein,
dass auch das Geschwitz Teil der Wirklich-
keit ist und somit existiert, wenn eben auch
nur als Geschwitz: ,Falsche Gedanken exis-
tieren, aber die Gegenstinde, von denen sie
handeln, kommen nicht in dem Feld vor, in
dem falsche Gedanken sie verorten

Um seinen ontologischen Pluralismus zu
verteidigen, wendet Gabriel sich auch gegen
die formale Logik, derzufolge Existenz of-
fenbar immer auch mit Zihlbarkeit zu tun
hat. Zumindest ist sie dadurch ontologisch
neutral, der Existenzquantor nimmt keinen
Bezug auf irgendwelche Seinsweisen. Fur
Gabriel sind Sinnfelder mehr als mathema-
tisch beschreibbare Mengen. Er greift dabei
auf Freges Sinnbegriff zuriick und versucht
zu zeigen, dass je nach Sinnfeld der namli-
che Gegenstand als etwas ganz anderes in
Erscheinung treten kann, z. B. als physikali-
sches Objekt, als Kunstwerk, als Bedrohung,

als Wertgegenstand etc.: ,Der Sinn ist die
Art, wie ein Gegenstand erscheint Exis-
tenzaussagen sind fiir Gabriel immer nur in
Bezug auf ein Sinnfeld berechtigt: ,Existen-
zaussagen, seien sie positiv oder negativ, be-
ziehen sich immer nur auf ein Sinnfeld oder
einige Sinnfelder, niemals aber auf alle und
am allerwenigsten auf ein allumfassendes
Sinnfeld:

Fiir Gabriel gibt es unendlich viele Sinn-
felder mit unterschiedlichsten Eigenschaf-
ten. Die Frage, welche Sinnfelder es konkret
gibt und wie sie beschaffen sind, ist seiner
Meinung nach aber eine empirisch zu beant-
wortende. Er bezieht hier aber die Geistes-
wissenschaften mit ein. Jedenfalls ist fiir ihn
die Welt erkennbar, wenn auch von einem
menschlichen Standpunkt aus. Fir ihn gibt
es kein ,Ding an sich einen unerkennba-
ren Trager der Eigenschaften, sondern die
Eigenschaften selbst sind die Konstituenten
der Dinge. Andererseits gibt es auch keinen
neutralen Beobachtungsort, da die Erschei-
nungen immer auch in einem Kontext ste-
hen, in dem der Mensch miteingebunden ist.

Letztendlich ist Gabriel ein Platonist, der
an real existierenden Universalien festhalt.
Das wird besonders deutlich, wenn er sich
gegen den Nominalismus (,Namen sind
Schall und Rauch®) wendet. Far ihn gibt es
vorhandene Strukturen, die wir begrifflich
nachzeichnen. Sein Realismus sei die allge-
meine Behauptung, dass es Strukturen gibt.
Die doppelte These lautet, ,dass wir erstens
Dinge und Tatsachen an sich erkennen kon-
nen und dass zweitens Dinge und Tatsachen
an sich nicht einem einzigen Gegenstands-
bereich angehéren Das ist zumindest ein
Standpunkt. Ob er hilt, bleibt abzuwarten.
Eigenartig ist nur, dass er sich gegen die
Aufklarung wendet, der er implizit vorwirft,
die Welt sinnentleert gemacht zu haben.
Er tbersieht dabei, dass die Aufkliarung die
Welt zwar in gewissem Sinne entzaubert,
aber zugleich den Mensch mit niichternem
Blick wieder ins Zentrum gestellt hat (man
denke zum Beispiel an die Menschenrechte:
Der Mensch dient nicht einem hoheren We-
sen, sondern sich und den Mitmenschen).
Und der Antrieb fiir diese Entmythifizierung
ist der Nominalismus. Namen (als phone-
tische Gebilde oder Symbole) sind aber un-
bestreitbar willkiirlich, die Proposition da-
hinter vielleicht nicht (oder zumindest nicht
immer). Interessant ist in diesem Zusam-
menhang sein Kapitel tber ,Sider-Welten®
indem er zu zeigen versucht, dass konstru-
ierte ,Querbegriffe* unsinnig sind.

Wider seinem Anspruch, gegen die Auf-
klarung zu sein, greift er doch ein altes Sujet

REZENSIONEN

der Aufklidrung auf, namlich die Ideologie-
kritik (auch wenn er sie Kritik an Weltbil-
dern nennt). Das ist eindeutig eine aufklére-
rische Tugend.

ObwohlmirdasBuchan vielen Stellen zu-
gesagt hat, da es Fragen aufwirft, die ich auch
mir schon oft gestellt habe, hat es mich dann
doch etwas befremdet, dass er die Theologie
als Wissenschaft verteidigt. Er gesteht zwar
ein, dass es kein héchstes Wesen und keinen
Schopfer geben kann, dennoch rechtfertigt
er die Theologie als sinnstiftendes und trés-
tendes Unternehmen. Zugleich wirft er dem
wissenschaftlichen Weltbild Fetischismus
vor, ein Vorwurf, der eher Religionen trifft.
Wenn ein wissenschaftliches Weltbild, das
sicher nur eines unter vielen sein kann, fe-
tischhaft wire, wiare Wissenschaft starr und
unwandelbar. Aber Wissenschaft verandert
sich stindig in Auseinandersetzung mit ih-
ren Gegenstanden. Sie ist kein starres Lehr-
gebdude, wie z. B. die Homoopathie, und
schon gar kein Weltbild. Aber zumindest
riumt er ein: ,Sowohl das wissenschaftliche
als auch das religiose Weltbild sind falsch,
sofern es sich um Weltbilder handelt Und:
yReligion ist das Gegenteil einer Welterkla-
rung.

Es gibe sicher noch viel zu diesem Buch
(er duflert sich u.a. noch zu Sinn, Kunst und
Kultur) zu sagen, aber ich mochte es hiermit
belassen. Lesen Sie es selbst, es zahlt sich
aus. Ungewohnlich aber spannend sind auch
seine Bezugnahmen auf Kinofilme und Tv-
Serien (obwohl ich letztere als TV-Verweige-
rer nicht kenne). Insgesamt eine anregende
Lektire! 1/

Die nichste Ausgabe der VH
erscheint Ende Marz/Anfang April
und wird sich dem Schwerpunkt
Qualitit im Unterricht widmen.
Redaktionsschluss ist Anfang
Marz 2014.
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